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Resumen y Abstract I 
 
Resumen 
Este documento presenta una propuesta didáctica  para el grado séptimo cuyo 
objetivo central es dotar de significado el concepto de número entero y sus 
operaciones, en especial, el producto. En él, se sintetizan algunos referentes 
histórico-epistemológicos, conceptuales y didácticos que orientaron el diseño de la 
propuesta didáctica. 
 Las actividades que conforman la unidad didáctica pretenden aportar elementos 
innovadores al proceso de enseñanza-aprendizaje de este conjunto numérico, con 
énfasis en el producto y la Ley de los signos. Tienen en cuenta las orientaciones de 
los Estándares Básicos de Competencias del MEN y utilizan diferentes estrategias de 
aproximación a través de los modelos: aritmético, geométrico y algebraico. En el 
documento se incluyen además los análisis de la prueba de entrada y de la 
implementación de algunos apartes de la propuesta.  
Palabras clave: Números enteros, ley de los signos, modelos de aproximación, 
educación matemática. 
 
Abstract 
This document presents a didactical proposal for seventh grade in which the main 
objective is to give a meaning to the concept of integers numbers and its operations, 
mainly the product. In this investigation, there is a brief related to historical-
epistemological concepts, and didactic references, which led design of this didactic 
proposal. 
The activities included in the didactic unit provides innovative elements to the 
teaching-learning process about this numerical set, focusing on the product and the 
Law of the signs. They keep in mind the Basic Standards of Competencies from MEN 
and different models of approximation are used through the following: arithmetic, 
geometric and algebraic. This document also contains the analysis of the input test 
and the implementation of some excerpts of the proposal. 
Key words: Integers numbers, Law of the signs, approximation models, mathematics 
education. 
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  Introducción 
Los Estándares Básicos de Competencias del MEN establecen que las competencias 
relativas a los números enteros y sus operaciones deben ser trabajadas con 
profundidad en el grupo de grados 6 a 7 de la educación básica secundaria, pero, en 
los grados de la básica primaria, se plantean estándares orientados a dar significado a 
los números relativos como preparación a la introducción  de este sistema numérico. 
Sin embargo, en la práctica, se ha observado que estas temáticas se trabajan 
superficialmente, debido a que en los planes de estudio de cada uno de los grados se 
incluyen diversidad de temas inconexos de los distintos pensamientos y el trabajo con 
los enteros no se orienta a la construcción de significado, se limita a la manipulación 
algorítmica de las operaciones. Lo anterior da origen a grandes dificultades en los 
grados posteriores. 
 
Desde el momento en que se introduce el concepto de número entero en el aula 
surgen diversas dificultades. Entre ellas se destacan la ausencia de significado, los 
problemas con la representación (recta numérica) y la no diferenciación entre número 
con signo y operación. Estas problemáticas posiblemente se derivan de las prácticas 
usuales en el aula, en las que se utiliza un único modelo para introducir el concepto y 
la estructura: las deudas y las ganancias, tendencia, a su vez originada, en un 
tratamiento inadecuado y poco profundo de los libros de texto que se utilizan en este 
grado. 
 
Naturalmente, cuando se inicia el trabajo con las operaciones, el problema se 
complica, posiblemente, la adición es la operación más fácil de modelar pues se 
pueden utilizar situaciones donde se trabaje con deudas y ganancias o se utilicen 
segmentos dirigidos sobre la recta numérica. Pero posteriormente, se presentan 
problemas al asumir que el significado y leyes del producto son válidos en otras 
operaciones, como lo evidencian, Leonard y Sackur (1990) en su investigación, 
quienes plantean que las destrezas adquiridas por los estudiantes para efectuar 
adiciones y sustracciones con números enteros, disminuyen, cuando se introduce el 
producto, y esto debido a que aplican la ley de los signos (válida en el producto) a la 
adición y sustracción, se genera entonces un error, que no se presentaba inicialmente.  
Combinado a esto, los ejemplos que se utilizan para modelar la adición como se 
mencionó inicialmente, no funcionan cuando se realiza el producto entre dos números 
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enteros pues, el producto de deudas no puede ser una ganancia (Gómez, B., 2001), 
luego realizar el producto entre dos números negativos (menos por menos) no tiene el 
sentido como ley de composición interna, por lo que esta operación solo tiene sentido 
en las matemáticas y no en la cotidianidad. Debido a esto, la ley de los signos y su 
aplicación se convierten en un problema que se mantiene durante toda la básica 
secundaria y media. 
En la práctica hemos observado el problema antes mencionado, y este se corrobora 
en diversas investigaciones de Educación Matemática, consultadas, como: las de E. 
Cid, J. González, B. Gómez, Godino, Iriarte y R. Pujol, en las que se reconoce la 
complejidad que implica abordar de una manera significativa el concepto de número 
entero y las operaciones entre ellos. 
La problemática descrita someramente en las líneas anteriores permitió centrar el 
objeto de estudio del presente trabajo, y de ella surgió nuestra pregunta de 
investigación:  
 
¿Qué características debe tener una unidad didáctica que permita a los estudiantes de 
grado séptimo dar significado al producto de los números enteros?  
Y para responder a esta pregunta se planteó como objetivo de este trabajo: Diseñar 
una unidad didáctica para los estudiantes del grado 701 Colegio Miguel Samper
1
 que 
les permita dar significado a la multiplicación de números enteros a través de modelos 
aritméticos, geométricos y algebraicos. 
Para cumplir con este objetivo se elaboró una unidad didáctica compuesta por una 
secuencia de cuatro actividades que a través de tres estrategias de aproximación a los 
números enteros permite abordar la transición de la adición a la multiplicación. Pues se 
consideró, que dicha transición, es clave para abordar de forma significativa el 
producto y deducir intuitivamente la ley de los signos.      
Para el diseño de la unidad didáctica, se retomaron las orientaciones del MEN en los 
Estándares Básicos de Competencias y las investigaciones en didáctica de la 
matemática (antes citadas); estas orientaciones fueron fundamentales para estructurar 
cada actividad,  y se espera con ellas aportar una alternativa diferente para el proceso 
de enseñanza-aprendizaje del concepto y estructura de  los números enteros.  
 
                                               
 
1
En el proceso de construcción de este trabajo me trasladaron de esta institución, el análisis y validación se llevó acabo en 
la I.E.D Santa Helena (de carácter rural) está ubicada en la vereda Santa Helena Alta del municipio de Pandi 
Departamento de Cundinamarca 
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Para estructurar la unidad didáctica se analizaron algunos referentes históricos, 
epistemológicos, disciplinares y didácticos relacionados con el concepto y estructura 
de los números enteros. La síntesis de estos elementos se presenta en cuatro 
capítulos de este documento.  
 
En la primera parte del Capítulo 1 se presenta una síntesis del desarrollo histórico del 
concepto de  número entero desde su origen hasta su formalización, enfatizando en la 
introducción del producto y en la construcción de significado para la ley de los signos. 
En la segunda se analizan algunos de obstáculos epistemológicos y didácticos y las 
dificultades que generan en los estudiantes. 
 
En el Capítulo 2 se discuten inicialmente aspectos conceptuales relativos a la 
construcción formal de los enteros a partir de los naturales (Opuesto aditivo y clases 
de equivalencia). Y posteriormente se presenta un análisis crítico relacionado con los 
números enteros en la matemática escolar, desde la mirada de los documentos 
curriculares y del tratamiento que dan algunos textos escolares al concepto de número 
entero y su estructura. 
 
El Capítulo 3 está dedicado a la discusión del componente didáctico y en él se abordan  
tres estrategias de aproximación a los números enteros a través de los modelos: 
aritmético, geométrico y algebraico. Se comentan las fortalezas y debilidades de cada 
modelo, y se resaltan los aspectos que se involucraron en el diseño de la unidad 
didáctica. 
 
El capítulo 4 se inicia con el análisis de la prueba diagnóstica aplicada a los 
estudiantes de grado séptimo de I.E.D Santa Helena, y a continuación se describe la 
estructura de las actividades que confirman la unidad. Finalmente, en el anexo se 
incluyen  la prueba diagnóstica y las actividades mencionadas. 
  
 
1. Marco Histórico-Epistemológico de los 
Números Enteros  
Este capítulo está dividido en dos partes, en la primera se realiza una presentación 
de los números enteros desde una perspectiva histórica realizando una síntesis del 
desarrollo de este concepto desde su origen hasta su formalización, enfatizando en la 
introducción del producto y en la construcción de significado para la ley de los signos. 
En la segunda se analizan algunos de obstáculos epistemológicos y didácticos y las 
dificultades que presentan los estudiantes. 
1.1 Los números negativos y la ley de los signos a través 
de la historia 
Uno de los obstáculos epistemológicos, que hace complejo el concepto de número 
entero, es el relacionado con su origen. Este concepto, surge de la práctica 
matemática, de manipulaciones algebraicas, no de una necesidad humana. La 
aceptación de cantidades negativas y la evolución de las concepciones acerca de su 
naturaleza, recorrieron un difícil camino hasta su formalización, a los números 
negativos, se les dio este nombre, precisamente, porque que fueron “negados” como 
soluciones de una ecuación algebraica. En consecuencia, el aceptar los enteros 
como un conjunto numérico, con una estructura propia, exigió cambios radicales 
tanto en la concepción acerca de la naturaleza del conocimiento matemático como en 
su fundamentación. En este aparte, presentamos una síntesis de este proceso.  
 
El camino hacia la formalización del concepto de número entero, pasó por diferentes 
etapas, en algunas se intentó darles significado trabajando con ellos, y en otras se 
evadieron por la imposibilidad de justificar formalmente sus propiedades como se 
ilustra a continuación. 
1.1.1 En la cultura griega 
Los historiadores plantean que en los textos matemáticos griegos no se discute el 
concepto de número negativo. Para ellos, número es una multitud de unidades 
(entero positivo: número de contar) o una razón entre enteros positivos (fracción) 
interpretada como una entidad geométrica. La imposibilidad de representar un 
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número negativo mediante segmentos o como razón entre dos cantidades, 
posiblemente, hizo que éstos, no fuesen considerados como números. 
 
Sin embargo, los matemáticos alejandrinos, empezaron a considerar la aritmética y el 
álgebra, como áreas independientes de la geometría, dando cabida así, a avances en 
cada una de ellas y a la evolución hacia nuevas concepciones acerca del número. 
Entre los desarrollos de estos matemáticos, se destaca el trabajo de Diofanto (Siglo 
III d.c.) a quien se atribuye la introducción del simbolismo en álgebra y su utilización 
para la solución de problemas prácticos. Los historiadores afirman que Diofanto, 
obtuvo el entero -4 como solución de una ecuación lineal, la rechazó por absurda, 
pero presentó una idea intuitiva, de lo que hoy se podría catalogar como la ley de los 
signos, ante la necesidad de efectuar cálculos con diferencias. Se ilustra esta idea a 
continuación: 
 
Planteó en su argumento: “sustracción por sustracción da adición”, hecho que 
posiblemente dedujo de la igualdad 
 
(a-b)(c-d)=ac-ad-bc+bd 
 
Figura 1 
Lo anterior no índica, que Diofanto conociera y aceptara los números negativos, pues 
en su argumento se apoya en la ilustración de la figura 1, de lo que se infiere que su 
regla se refiere al producto de diferencias positivas (a>b y c>d) pues usa un modelo 
de área, las dimensiones, deben ser en consecuencia, números positivos. 
1.1.2 En la cultura china 
Con respecto al significado de los números negativos, es importante destacar que los 
matemáticos chinos, hacia el año 250 a.C,  tenían ya una concepción de la 
negatividad, gracias a la dualidad de su filosofía basada en el “yin” y el “yang”. Se 
referían a los números “yin” y  “yang”, siendo el cero el equilibrio entre estas dos 
fuerzas opuestas. En el capítulo 8, de unos de sus escritos más importantes: “Los 
nueve capítulos sobre el arte matemático” presentan un método para la resolución 
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de problemas que modelan sistemas de ecuaciones lineales, usando números 
positivos y negativos
2
. En la solución de estos problemas utilizaron su sistema de 
numeración y para representar los números enteros y efectuar cálculos usaban 
varillas, de color rojo para los positivos, y  de color negro para los negativos; sin 
embargo, tampoco aceptaron las  soluciones negativas de una ecuación. 
 
1.1.3  En las culturas: hindú y árabe 
En el siglo VII d.C, la civilización hindú introdujo los números relativos como 
cantidades aisladas justificadas como “las deudas”, “los bienes”, y “la nada”, pero sin 
realizar un tratamiento riguroso de las mismas. Esta falta de rigurosidad y 
fundamentación lógica no fue obstáculo, puesto que ellos manejaban la negatividad 
en un contexto práctico para la resolución de problemas. En este sentido 
Brahmagupta (628 d.C.) entendió que el sistema de los números que servían para 
contar, se podía extender con los números relativos. Definió el cero “la nada” como el 
resultado de restar un número de sí mismo, estableciendo propiedades para estas 
cantidades. Explica también de forma detallada como efectuar adiciones, 
sustracciones, multiplicaciones, divisiones, potencias y extracción de raíces con los 
“bienes”, “las deudas” y “la nada”. Enunció además la ley de los signos (El producto 
de dos deudas es una fortuna) como reglas propiamente numéricas de los números 
positivos y negativos. La ley de los signos se generalizó en la India después de que 
Mahavira la volvió a enunciar en el siglo IX
3
. 
 
En el siglo IX los árabes tradujeron el álgebra hindú y griega, las simplificaron y 
sistematizaron, y este trabajo se difundió por Europa en el siglo XII.  Al-Kowarizmi 
(780- 850) uno de los matemáticos árabes más sobresalientes,  explica en una de 
sus obras el sistema de numeración y los métodos de cálculo hindú. Y como 
resultado de este análisis logra presentar  una raíz positiva y otra negativa de una 
ecuación de segundo grado, sin rechazar explícitamente la raíz negativa, aunque no 
la consideraba como solución. A pesar de los desarrollos anteriores, los árabes no 
avanzaron en la formalización del concepto de número entero, los utilizaron en el 
contexto de problemas prácticos (influencia hindú), pero no los aceptaron como 
números, esto posiblemente se debe a que relacionaban, exclusivamente, número 
con magnitud (influencia griega). 
 
La concepción de número, de los griegos, trascendió a estas civilizaciones, aunque el 
trabajo hindú es importante y de sus resultados se deduce que  los números 
                                               
 
2
 BOYER, C (1986). Historia de la matemática. Madrid: Alianza Editorial. p. 258 
3
  BELL E.T (1985). Historia de las Matemáticas. México: Fondo de cultura económica. p.183 
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negativos expresan una medida relativa de una magnitud, la influencia griega,  
fundamentada en el desarrollo axiomático de la geometría, se impuso. Se puede 
decir que hubo un “retroceso” ya que estos nuevos números no expresaban una 
medida concreta ni una cantidad, concepto históricamente básico de las 
matemáticas. Se limitaron entonces, a utilizar y operar negativos, pero no los 
reconocieron como números, los números negativos estuvieron y seguirán siendo 
omitidos como solución de una ecuación y como números durante varios siglos. 
1.1.4 En la época medieval y en el renacimiento 
En la época medieval europea, Leonardo de Pisa (Fibonacci), a principios del siglo 
XIII, tuvo la oportunidad de conocer la matemática árabe, rechazó las raíces 
negativas, pero dio significado a los números negativos mediante problemas de 
dinero, presentándolos como una pérdida. En los finales de esta época aún lo 
negativo estaba asociado a restas indicadas con solución positiva
4
 .  
En el renacimiento es de destacar la introducción de símbolos para los signos:  “+” y 
“-”, popularizada por el alemán Michael Stifel (1487-1567) y la de símbolos literales 
para los coeficientes y las incógnitas de François Vieté (1540-1603), matemático 
francés, considerado por este hecho, como el padre del álgebra simbólica. A partir de 
estos avances el belga Simón Stevin (1548-1620) acepta los negativos como raíces y 
como coeficientes en una ecuación, admite la adición de un positivo y un negativo y 
la justifica utilizando álgebra geométrica  de igual forma como lo realizo posiblemente 
Diofanto (Figura 1), expresando la diferencia como una adición: 
      (  ) 
Es significativo su aporte al tratar de justificar la ley de los signos basándose en una 
construcción geométrica, pero a pesar de ello, no acepta los negativos como 
números pues afirma: un número es aquello que expresa cantidad
5
. Stevin además 
de su demostración geométrica, intenta desarrollar una demostración aritmética 
(realmente una ilustración del uso en un ejemplo): enuncia la ley de los signos y 
justifica utilizando la propiedad distributiva, razona de la siguiente  manera: 
Se tiene que (3)(2)=6, si se expresan mediante restas los números 2 y 3, la anterior 
igualdad sería equivalente a tener (8-5)(9-7)=6, luego efectuando la multiplicación y 
aplicando la propiedad distributiva se tendría: (8)(9)+(8)(-5)+(-5)(9)+(-5)(-7)=6. Para 
efectuar los productos indicados, asume como válida la ley de los signos, pues la 
requiere, para que se cumpla la igualdad.  
                                               
 
4
 GÓMEZ, B. (2001), “La justificación de la regla de los signos en los libros de texto: ¿Por qué menos por menos es más?” 
En Iniciación a la investigación en didáctica de la matemática. p .260. 
5
  GONZÁLEZ J. y otros. (1989), Números enteros, Madrid: Síntesis. p. 29 
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Desde este momento, la justificación de la ley de los signos, se convierte en piedra 
angular para la legitimación de los números enteros. 
Los números negativos no se usaron libremente hasta el siglo XVII. En el siglo XVIII 
se asumen como cantidad negativa opuesta a la positiva. El francés R. Descartes 
afirmaba que no podían existir números menores que la nada, aunque conocía 
soluciones negativas de una ecuación, no las aceptaba como cantidades reales, 
justificando que éstas eran el resultado de un defecto en el enunciado del problema, 
considerándolas como ficticias
6
. La Geometría Analítica desarrollada por Descartes y 
Fermat hace posible interpretar los números como abscisas de puntos de rectas 
coordenadas. La necesidad geométrico-algebraica obligó a reconocer los negativos 
como opuestos (al sentido positivo) en la recta numérica, dotándolos así del 
significado: Lo negativo es retroceso, mientras que lo positivo es avance.  
A lo largo de este periodo y con el nacimiento de la ciencia moderna en manos de 
Galileo G. e I. Newton, los matemáticos daban por cierto que el surgimiento de una 
teoría matemática debía estar sustentado por una necesidad humana o por la 
necesidad de describir fenómenos observados en la naturaleza. Las cantidades 
negativas entonces no podían ser consideradas como cantidades reales, pues 
aparecieron en la práctica y con la manipulación algebraica, no como necesidad 
humana. Por lo tanto no podían admitir la existencia de cantidades que fueran 
“menos que nada” que hasta al mismo L. Euler llegó, incluso a confundir, con el 
siguiente argumento:  
 
Sí 4/0=∞ entonces 4/-1 tiene que ser mayor que el infinito, argumento que tiene cierta 
validez lógica puesto que los números negativos son menores que cero. Euler 
pensaba que los números negativos eran mayores que ∞ y además menores que 
cero, considera para ello la serie: 
 
 
 
              ,  para x=2 
 
Las serie es divergente, luego -1 se puede expresar como el límite de una serie que 
tiende a infinito “-1=∞” 
 
El  paradigma anterior hizo que grandes matemáticos de la época, fracasaran en el 
intento por comprender los números negativos y sus propiedades, entre ellas, la ley 
de los signos. Se continuó entonces, rechazando o ignorando los números negativos. 
Sin embargo, Euler, a pesar de los resultados obtenidos en sus cálculos, reconocía la 
gran utilidad de estos números e intentó darles significado. Desarrolló una 
                                               
 
6
 CID, E. (2000), “Obstáculos epistemológicos en la enseñanza de los números negativos” pág. .4. 
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demostración de la ley de los signos, que parte de la interpretación de los números 
negativos como deudas y toma como hipótesis que la multiplicación entre dos 
números  con signo es conmutativa.  
 
Euler inicia demostrando que (  )( )      , razonando de la siguiente manera: 
Si “  ” es considerada como una deuda y se repite “ ”  veces esta deuda debe 
volverse “b” veces más grande, en consecuencia el producto debe tener por 
resultado -ab. Luego se concluye  que si una cantidad positiva se multiplica por una 
cantidad negativa, el producto debe ser negativo
7
.   
Ahora se tiene que (  )( )   (  )(  ) por lo tanto (  )(  )     ya que no puede 
tener el mismo signo que el resultado del producto (  )( )  
 
El  francés Louis Cauchy  (1789- 1857) planteó también una demostración de la ley 
de los signos, citada por Gómez (2001), en la que argumenta así:  
 
Afirma: una cantidad positiva, debe estar precedida por el signo:” ” y las negativas 
deben estar  precedidas del signo: “ “,  teniendo en cuenta que una cantidad “ ” se 
tomara también como      .  Plantea  las igualdades:  
 
            
Y  entonces   
 
                  y                                        (1) 
 
Sustituyendo los valores de “ ” y “ ” en  (1), obtiene: 
 
 (  )          (  )         y     (  )          (  )     
 
Cauchy,  termina su demostración enunciando el siguiente teorema:  
 
 “El producto de dos signos semejantes es siempre “+”, y el producto de dos signos 
opuestos es siempre “   ” 
 
Es importante resaltar, que estas demostraciones son poco rigurosas, posiblemente, 
porque no se dispone en este momento, de los elementos teóricos necesarios o 
porque aún persiste, la idea de que las matemáticas deben describir la realidad.  
 
 
                                               
 
7
 GÓMEZ, B. (2001), “La justificación de la regla de los signos en los libros de texto: ¿Por qué menos por menos es más?” 
En Iniciación a la investigación en didáctica de la matemática. pág.262. 
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1.1.5 Siglos XIX y XX 
A mediados del siglo XIX se inicia, en la matemática, un movimiento orientado hacia 
el rigor y surge la necesidad de fundamentar lógicamente las demostraciones, 
eludiendo incluso las interpretaciones geométricas. Se intenta romper con la idea de 
que las matemáticas constituyen un cuerpo de verdades acerca de la naturaleza 
haciendo prevalecer el formalismo frente al uso y significado de las matemáticas en 
la cotidianidad.  
 
El problema de formalizar el concepto y estructura de los números enteros lo 
resuelve el matemático alemán Hermann Hankel en 1867 quien basado en la teoría 
de los números complejos y en las geometrías no euclidianas logra establecer los 
principios básicos para la legitimación de los números enteros, plantea al respecto 
que:  
 
 Los números enteros son una extensión de los naturales y sus operaciones 
satisfacen las mismas propiedades que satisfacen en los naturales 
 No se requiere demostrar la regla de los signos. Es un convenio para que las 
leyes de la aritmética se cumplan y consecuencia de la definición de los 
números negativos.  
 
Ya no se trata de descubrir en la Naturaleza ejemplos prácticos que 
“expliquen” los Números enteros de un modo metafórico. Estos números ya 
no son descubiertos, sino inventados, Imaginados. (Glaeser, 1981, p.337 
citado por Cid, E. 2000 p.10) 
 
 
La idea de Hankel es pues concebir un número negativo como diferencia de dos 
números naturales con minuendo menor que sustraendo, esto unido con la idea de 
Hamilton, de asociar a un número complejo, un par ordenado de números reales, 
permite superar el obstáculo de encontrar un modelo que explique los números 
enteros. 
 
Hankel definió una relación de equivalencia (equidiferencia) entre pares ordenados 
de números naturales. El conjunto de clases de equivalencia determinadas por esta 
relación es el conjunto de los números enteros.   
 
La relación planteada por Hankel se expresa en los siguientes términos: 
 
                 (   ) (   )                     
 
En la interpretación actual  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  es un número entero. 
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En este punto se produce la ruptura de las matemáticas con el mundo real, ya no es 
necesariamente cierto, que las matemáticas descubran verdades, ligadas a la 
naturaleza. Las matemáticas dejan de ser una ciencia natural, son una creación 
intelectual del hombre, y como tal, el rigor adquiere una dimensión que absorbe toda 
la actividad matemática, son aceptados entonces los números negativos. En esta 
época, la pregunta ¿qué es un número entero?, deja de ser relevante, ahora, la 
principal tarea es buscar las bases matemáticas para constituir este sistema 
numérico. 
 
Richard Dedekind (1831-1916) culmina este proceso de construcción formalizando la 
teoría de los pares ordenados propuesta por Hankel. Define una relación de 
equivalencia, equidiferencia, entre pares de números naturales, sin hacer referencia a 
la sustracción entre números naturales: 
 
                (   ) (   )                         . 
 
La anterior relación de equivalencia fue obtenida de la idea inicial de Hankel         
(       ). Dedekind demuestra que la relación es de equivalencia, el conjunto 
de clases de equivalencia, según esta relación es el conjunto de los números 
enteros:  . Sobre el conjunto de clases define las operaciones de adición y 
multiplicación y verifica que estas operaciones satisfacen las leyes usuales de la 
aritmética. Para la demostración de la ley de los signos utilizando clases de 
equivalencia, toma los representantes canónicos de los números negativos, pares de 
la forma: (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅,  y de los positivos, pares de la forma: (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅, con   un numero natural. 
Toda esta discusión se amplía en el siguiente capítulo en el marco disciplinar.  
Usando la definición de multiplicación
8
 introducida previamente el producto de dos 
enteros negativos es entonces: 
 
(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (               )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (    )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ , es decir es un entero positivo 
 
 
 
 
 
                                               
 
8
 Dados (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅, (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅    , se define el producto: (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅∙ (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (           )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  
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1.2 Los números negativos: Obstáculos y dificultades en 
el aula  
 
Desde el momento en que se introduce el concepto de número entero en el grado 
séptimo, surgen diversas dificultades relacionadas con él. Entre ellas, se pueden 
destacar, la ausencia de significado, los problemas con la representación (recta 
numérica) y la no diferenciación entre número con signo y operación. Situación, que 
se deriva posiblemente de las prácticas usuales en el aula, que utilizan un único 
modelo: las deudas y las ganancias, para introducir el concepto. 
Resulta entonces natural que al iniciar el trabajo con las operaciones, el problema se 
complique. Posiblemente, la adición es más fácil de modelar con deudas y ganancias 
o utilizando segmentos dirigidos sobre la recta numérica, pero para el producto, estos 
modelos no funcionan, el producto de deudas no puede ser una ganancia (Gómez, 
B., 2001). La ley de los signos y su aplicación se convierten entonces en un problema 
que se mantiene durante toda la básica secundaria y media. 
En la primera parte de este capítulo analizamos diferentes obstáculos que se 
presentaron en el proceso de construcción del concepto de número entero y que le 
dan especial complejidad. El significado y uso de los negativos fue objeto de diversas 
controversias a través del proceso histórico, no se puede esperar que los estudiantes 
comprendan en cuatro o cinco semanas, conceptos que requirieron siglos para ser 
consolidados.  
Aparte de los obstáculos epistemológicos relacionados con la complejidad del 
concepto, en las investigaciones, se han evidenciado obstáculos didácticos, 
derivados de los textos y las prácticas de aula. Al respecto J. González (1989),  
plantea que en los textos de la educación básica se observa un tratamiento 
superficial del concepto y estructura de los números enteros y dado que las prácticas, 
usualmente, se rigen por un texto, difícilmente se conseguirá que los estudiantes 
comprendan el concepto, dominen sus operaciones y aplicaciones algebraicas. 
El proceso de enseñanza-aprendizaje de los enteros, inicia con los números relativos. 
Se trabajan los números con signo mediante ejemplos donde  se  relaciona el número 
con una situación, las más usadas: la temperatura, abajo-arriba, deudas y ganancias, 
entre otras. Las actividades desarrolladas con estas situaciones en principio causan 
cierto impacto por la confrontación de los estudiantes con la negatividad. Este primer 
conflicto en parte se origina en el diseño curricular pues los estudiantes en los grados 
anteriores rara vez son inducidos a trabajar en situaciones donde se vea la necesidad 
de nociones de lo positivo y negativo. Sería más productivo el trabajo, si las 
situaciones mencionadas, se empezaran a introducir en los grados anteriores, los 
14 Marco Histórico-Epistemológico de los números enteros 
 
ejemplos podrían ser, inicialmente, de su cotidianidad: ganar perder o quedar 
debiendo,  y les permitirían dar significado a estos nuevos números.  
A pesar de que los números relativos son el preámbulo al trabajo con el conjunto de 
los números enteros, pueden generar también creencias erróneas respecto a algunas 
propiedades de los números enteros y sus operaciones
9
, esto seguramente se debe 
a que se siguen tomando como referencia los números relativos para el trabajo con 
este nuevo conjunto numérico y además se asume que la estructura es 
completamente análoga a la de los naturales, piensan que aún están operando con 
ellos. Uno de los primeros obstáculos se presenta cuando se trabaja la recta 
numérica y la relación de orden de los números enteros, por ejemplo, el modelo de 
deudas y ganancias genera que los estudiantes fácilmente decidan que -8 en mayor 
que -1, ya que una deuda de 8 canicas es mayor que una deuda de 1 solo canica. 
Con respecto a las prácticas en el aula, cuando se privilegia un único modelo (el de 
las deudas, por ejemplo), los estudiantes no pueden dar significado a la multiplicación 
de enteros, no entienden el porqué de la ley de los signos: El resultado de multiplicar  
(-3)(-2) es -6 , plantean, pues dos deudas no pueden generar un número positivo. 
 Nos encontramos entonces con situaciones que no tienen sentido para los 
estudiantes, no es usual encontrarnos en nuestra cotidianidad con situaciones donde 
se tenga que multiplicar dos cantidades negativas, ni con su división o raramente con 
su resta. Las dificultades son el resultado de no encontrar sentido a estas 
operaciones y esto se constituye en un gran obstáculo epistemológico, similar a los 
mencionados en la primera parte del presente capitulo. 
La realidad se constituye entonces en un obstáculo,  las operaciones no encajan con 
lo que han trabajado previamente en la clase de matemáticas. Se observa por 
ejemplo gran dificultad para dar respuesta a  preguntas como las mencionadas en la 
investigación de, Iriarte (1991)
10
 debido al significado de las operaciones básicas en 
el conjunto de los naturales y que asumen como totalmente extrapolable al conjunto 
de los enteros. Se evidencia esto en preguntas como:   
 ¿Se puede encontrar un número que sumado a 7 de 5? Los estudiantes 
responderían usualmente que no, porque asumen un único significado para la 
suma: aumento. 
Si se adicionan dos cantidades el resultado debe ser mayor que cada una de 
ellas. Esta es la única modelación que se propone, por lo que les resulta 
complicado aceptar desde esta concepción que la suma puede ser menor que los 
sumandos.  
                                               
 
9
 ZAPATA, G. y Otros (2006), Pensamiento Numérico y Sistemas Numéricos, Medellín. Secretaría de Educación de 
Antioquia. pág. 34 
10
 IRIARTE, M. JIMENO, M. (1991) Obstáculos en el aprendizaje de los números enteros. En Revista Suma Julio pág. 4.    
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 ¿Es posible  encontrar   un número que restado de 5 de 11? Los estudiantes 
responderían, así mismo que no, pues la resta es disminución. 
Esta pregunta no hace parte de la lógica usual, la resta es “quitar”, luego la 
sustracción permanece ligada a su definición natural, por lo que al intentar 
responder la pregunta se encuentran respuestas como 16 ya que esta resulta de 
adicionar con los valores dados en la pregunta. 
 
 ¿Se puede encontrar un  múltiplo de 10 menor que  5? No, porque se asume la 
multiplicación como aumento. 
La concepción de la suma como aumento se traslada al producto, el producto es 
una suma repetida y es imposible encontrar números que multiplicados por 10 
den menores 10.     
 
 ¿Qué significa –(– 5)?  
 No encontrar una situación real que modele este planteamiento, es para el 
estudiante un “formalismo vacío”. En este caso la dificultad que evidencian los 
estudiantes para utilizar los paréntesis se añade al significado de la ley de los signos. 
Es usual que para enunciados como éste los estudiantes omitan uno de los dos 
signos.      
 
Una de las razones para que se presenten estas dificultades, está en el hecho de que 
los números enteros no son necesarios para la cotidianidad. Es posible además que 
la presentación del número como cantidad en su sentido  absoluto sea un obstáculo 
para comprender el número entero (González, 1989), debido a que se tiende a 
relacionar a los signos “ ” y ” ” con las operaciones de adición y sustracción y esto 
ocasiona utilización arbitraria al momento de operar. La adición entre enteros es más 
fácil de modelar a través de segmentos dirigidos u otras actividades, quizás el error 
más común es que los estudiantes no referencian el signo cuando el primer número 
es negativo, es decir solo tienen presente el signo que separa a los dos números a 
operar. Confunden el signo de la operación con el signo del número.  
En los casos en que el estudiante deben realizar una operación del tipo:    , 
asume que es imposible dado que le minuendo es mayor que el sustraendo, 
condición impuesta cuando se trabaja en el universo de los números naturales. Estas 
ideas previas se convierten entonces en un obstáculo (si no se orientan 
adecuadamente) para admitir la posibilidad de obtener cantidades negativas de una 
sustracción.  
La multiplicación entre enteros es la operación que mayores confusiones causa, 
porque para ella se utiliza la ley de los signos y el producto de un negativo por un 
negativo, no tiene el sentido usual de las leyes de composición interna (se esperaría 
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que al multiplicar un negativo por otro el resultado fuese positivo), luego esta ley solo 
tiene sentido en las matemáticas y no en la cotidianidad. La ley de los signos 
ocasiona pues en el aula, conflictos similares, a los identificados en el proceso 
histórico. Presentar una demostración formal no es pertinente a este nivel; sin 
embargo para su comprensión, se pueden utilizar leyes de composición externa que 
permiten “simular” la ley de los signos y no limitarse a presentarla como una regla  
que se debe memorizar como se hace usualmente.  
Es importante resaltar que el análisis del desarrollo histórico de los conceptos, 
relaciones, formas de representación y estructura de los números enteros, permite 
anticipar algunas  de las dificultades del proceso de enseñanza-aprendizaje de éstos 
y generar estrategias interesantes para el trabajo en el aula. Se debe tener en cuenta 
además, que no es posible exigir a los estudiantes que asimilen en unas pocas 
clases, conceptos y estructuras que requirieron del trabajo de la comunidad 
matemática durante varios siglos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
2. Marco Disciplinar 
Como se mencionó en el capítulo anterior Dedekind culmina el proceso de 
construcción del conjunto de los números enteros formalizando la teoría de los pares 
ordenados propuesta por Hankel. En el presente capitulo ampliaremos esta discusión, 
inicialmente presentaremos una síntesis de la construcción formal de los enteros a 
partir de los naturales desde el opuesto aditivo y posteriormente se realizara esta 
construcción usando clases de equivalencia. En ambos casos se hará énfasis en el 
análisis de la estructura multiplicativa, en especial en los axiomas y teoremas que 
permiten enunciar y demostrar la “regla de los signos”. A parte de lo anterior en este 
capítulo presentaremos un análisis crítico del tratamiento de los números enteros en la 
matemática escolar por una parte desde la mirada de los documentos del MEN y por 
otra desde el tratamiento que dan algunos textos escolares al tema. 
2.1 Construcción formal de   
2.1.1 Números enteros a partir del opuesto aditivo 
2.1.1.1 Los números Naturales. 
 
Para construir el conjunto de los números enteros es necesario introducir  
previamente el conjunto de los números naturales, una de las formas de hacer esto, 
es caracterízalo mediante los axiomas planteados por Giuseppe Peano en 1899, que 
suponen su existencia. A continuación se realiza una breve síntesis del Capítulo 1 del 
texto “Teoría de números para principiantes” de Gustavo Rubiano, Luis Jiménez  y 
Jorge Gordillo
11
. 
 
 
 
 
 
 
                                               
 
11
 GUSTAVO, R. JIMÉNEZ, L.  y GORDILLO, J. (2004) Teoría de números para Principiantes, Bogotá: Universidad 
Nacional de Colombia. Cap 1 
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Se presentan para esta construcción los siguientes axiomas 
  
Axiomas 
A.1 Existe un elemento, notado     
A.2 Para todo       existe un único elemento      llamado el sucesor de n. 
A.3 Para todo          
A.4 Si         y        entonces     
A.5  Si S es un subconjunto de   que satisface: 
        i)       
        ii)       siempre que      entonces     
 
A partir de este conjunto de axiomas es posible definir (unívocamente) sobre  , dos 
operaciones: adición y sustracción así:  
 
Para todo      ,                 (   )  
Para todo      ,                    
 
Usando las definiciones y los axiomas se puede demostrar (entre otras propiedades) 
que la adición es asociativa, conmutativa y modulativa y el producto asociativo, 
conmutativo y distributivo respecto a la adición. 
 
Y es posible dotar a   de un orden así: dados      ,     si existe     tal que 
      
 
2.1.1.2 Opuesto aditivo 
Una vez construidos los naturales y dotados de una estructura, es posible construir a 
partir de ellos, el conjunto de los enteros, recurriendo a los opuestos, (introducción 
muy corriente en los niveles básicos), formalmente: 
 
Para todo número natural    , seleccionamos un nuevo símbolo notado (  ), se 
define entonces el conjunto   de los números enteros así: 
  *          +    
Para definir completamente la adición en Z, basta establecer las siguientes 
condiciones 
i) Si      ,     se determina usando definición en   
ii) Para todo                   
iii) Si     son naturales diferentes de cero y       para  algún     , se 
define: 
a.   (  )  (  )      
b. (  )      (  )  {
             
              
 
c. (  )  (  )   (   ) 
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Así mismo la multiplicación queda completamente definida mediante las condiciones: 
i) Si      ,    se determina usando definición en   
ii) Para todo           
iii) Si              son diferentes de   
a) (  )   (  )   (  ) 
b) (  )(  )     
 
A partir de estas condiciones es posible demostrar (entre otras propiedades) que la 
adición es asociativa, conmutativa, modulativa y que para todo entero existe opuesto 
aditivo. Y que la multiplicación es también asociativa, conmutativa, modulativa y 
distributiva con respecto a la adición. Es decir que (     ) tiene estructura de anillo. 
A parte de ello es claro que las condiciones anteriores esta inmersa la ley de los 
signos. 
2.1.2 Números Enteros como clases de equivalencia 
Trabajaremos ahora con mayor amplitud la construcción de R. Dedekind y Hankel, 
mencionada en el primer capítulo, desde una síntesis del texto “A Costrucao dos 
Números” de Jamil Ferreira12. Una vez construidos los naturales a partir de los 
axiomas de Peano, otra de las construcciones de los enteros de los enteros parte de 
la necesidad, de dar significado a la sustracción  de dos números naturales arbitrarios 
  y  ,    , origen de los enteros negativos. Y para ellos se define una relación de 
equivalencia sobre el conjunto de pares ordenados de naturales que permite obtener 
de esta forma los enteros como clases de equivalencia. 
 
Definición 1: Sean (   ) y (   )  dos pares de    , decimos que:  
 
(   ) (   ) sí y solo sí          
Ejemplos:    
 (   ) (   ) porque          
 (   ) no está relacionado con (   )  porque          
 
Teorema 1:    es una relación de equivalencia. 
 
Se denotará por (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ , a la clase de equivalencia del par ordenado (a, b), según la 
relación   . 
 Es decir: 
(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅=*(   )      (   )  (   ) + 
                                               
 
12
 FERREIRA, J (2012) A Costrucao dos Números, Rio de Janeiro: SBM. Cap 2, pp 41 
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Por ejemplo: 
 (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  *(   ) (   ) (   ) (   )   + 
 (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  *(   ) (   ) (   ) (   )   + 
 (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  *(   ) (   ) (   ) (   )   + 
 (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  *(   ) (   ) (   ) (   )   + 
 
Se puede establecer que (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  porque (   ) (   )  y todo elemento que 
pertenece a la clase  de  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   pertenece a la clase de (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ y recíprocamente. La 
clase de equivalencia (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ como se observa se puede representar de manera 
general de la forma (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ con      
 
Definición 2: El conjunto cociente       de todas las clases de equivalencia 
(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ se denota con   y será llamado el Conjunto de los Números Enteros. 
   (      )  *(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ (   )     + 
 
2.1.2.1 Operaciones en    
En   se definen dos operaciones; adición (+) y multiplicación ( ). 
 
2.1.2.1.1 Adición de Números Enteros 
 
Definición 3: Dados (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅, (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅    , se define la adición como: 
(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (       )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  
 
Teorema 2: La adición en    es asociativa, conmutativa, tiene elemento neutro, la 
clase (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ , y satisface la propiedad cancelativa. 
 
Teorema 3: Dado (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅     existe un único (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅     llamado el opuesto de (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ tal 
que (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅+(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   ) ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅    (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
 
Para simplificar la escritura, de algunas de las siguientes definiciones y teoremas, 
denotaremos los elementos de   , clases de equivalencia de la forma (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ , con las 
letras griegas          
 
Definición 3: Dado      , existe un único       tal que      (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ ,   es 
llamado simétrico de   (opuesto de  , o inverso aditivo de  ). Su unicidad permite 
introducir un símbolo para él:    
 
Definición 4: Si        , la sustracción denotada ( ), se define como 
 
      (  ) 
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2.1.2.1.2 Multiplicación de Números Enteros 
 
Definición 5: Dados (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅, (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅    , se define: 
 
(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅∙ (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (           )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  
 
Teorema 4: La multiplicación en    es asociativa, conmutativa, tiene elemento neutro: 
(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  y satisface la propiedad cancelativa, esto es, dados α, β,       con    (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅,  
si se tiene que         , entonces    . 
 
2.1.2.1.3 Relación de Orden en    
Al igual que es posible definir una relación de orden en , se puede definir un orden 
en  ,  de la siguiente manera: 
 
Definición 6: Dados dos enteros (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅, (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ se escribe (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅) ≤ (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ cuando  
         
 
Teorema 5: La relación ≤  es una relación de orden en  . 
 
Definición 7:  Dado (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅    , se tiene que: 
 
 (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  es positivo cuando (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
 (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  es no negativo cuando (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
 (   ) ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ es negativo cuando (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
 (   ) ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ es no positivo cuando (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
 
Teorema 6 
 Si (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  entonces     
 Si (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  entonces      
 Si (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  entonces      
 Si (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  entonces     
 
Demostración:  
 
 Si (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  por Definición 6 tenemos que        , utilizando la 
propiedad modulativa en  , se tiene que    .  
 Si (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  por Definición 6 tenemos que        , utilizando la 
propiedad modulativa en  , se tiene que      .  
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Si (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ es positivo se tiene por Teorema 6 que    , entonces existe un      13  
tal que      , luego 
(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (     )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  (       )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  
 
Las dos clases son iguales, es decir (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  puede ser elegido como representante de 
la clase de  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅, como  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  es un entero positivo arbitrario, cualquier clase de un 
entero positivo tiene esta forma. 
 
Si  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ es  negativo. Existe     , tal que      , luego se tiene que: 
  
(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (     )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  (       ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  
 
Por lo tanto de cualquier clase de equivalencia de un entero negativo tiene la forma  
(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ . 
 
El conjunto de los números enteros puede ser expresado entonces como: 
 
   *(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅      +  *(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ +  *(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅       +  
 
Con esta descripción de los números enteros, ¿qué sucede con la llamada Ley de los 
signos? 
 
Exploremos  algunos ejemplos: 
 
Sean (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ y (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ dos enteros positivos y (   ̅̅ ̅̅ ̅) y (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ dos enteros negativos. 
 
Efectuemos multiplicaciones entre ellos. 
 
 (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅∙(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (                   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (        )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (    )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  
 
El producto es un entero positivo. 
 
 (   ̅̅ ̅̅ ̅)∙ (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (                 )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  (       )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
 
El producto es un entero positivo. 
 
 (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅∙(   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (                )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (        )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (    )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  
El producto es un entero negativo 
                                               
 
13
    es el conjunto de los números naturales sin tomar el cero 
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Los anteriores resultados se generalizan en el siguiente teorema: 
 
Teorema 6:  
Dados        , se tiene que:   
 
 Si     ,     entonces        
 Si     ,     entonces        
 Si     ,     entonces         
 
Denostación: 
 Sean α >0 y  β >0, debemos demostrar que α ∙ β >0.  Como α y β  son positivos 
se tiene que:    (   ) ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ,    (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅. 
 
Efectuando el producto  
      (   ) ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (               )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (    )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
 
Luego existe un d en N tal que     , de donde: 
       (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  con  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
 
De donde se concluye que α∙β es un entero positivo  
 
 Sean α <0 y  β <0 , debemos concluir que α ∙ β >0.   
 
Como los enteros α y y son negativos son de la forma    (   ) ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ,   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅. 
Efectuando el producto se tiene  
      (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (                 )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅  (    )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
 
Luego existe un d en N tal que     , obteniendo así 
      (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅, con  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
Entonces el producto α∙β  es un entero positivo 
 
 Sean     ,      debemos demostrar que          .  
Como   es un entero negativo y    un entero positivo se tiene que,   (   ) ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ , 
  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ y efectuando el producto 
 
      (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (                  )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (    )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
Existe      tal que       y entones: 
      (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅   (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅, con (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅  (   )̅̅ ̅̅ ̅̅ ̅ 
El producto       es  entonces un entero negativo. 
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En el teorema anterior queda demostrado que el producto de dos enteros es positivo 
si y solamente si los dos son positivos o los dos son negativos, y que el producto 
entre dos enteros es negativo si y solamente si uno es positivo y el otro es negativo.   
 
En los apartes anteriores, se discutieron dos construcciones formales del conjunto de 
los enteros a partir de naturales, que permiten definir sus operaciones y enunciar y 
demostrar sus propiedades, en particular la ley de los signos. En contraste con estas 
presentaciones formales,  usualmente en la educación básica, cuando se introducen 
los números enteros, se hace referencia (esquemática) a la imposibilidad de resolver 
en los naturales algunas ecuaciones lineales, y se modelan situaciones que requieren 
del uso de los números negativos, se procede entonces (en el aula y en los textos) a 
“formalizar” o describir el conjunto de los enteros como extensión de los naturales, 
definir operaciones y enunciar propiedades, que especialmente para el producto, se 
asumen como reglas sin significado, para memorizar y aplicar en la solución de 
ejercicios de rutina.  
 
Sin embargo, es importante destacar, que es posible enriquecer la presentación 
anterior si se trabaja con diferentes modelos para introducir los números enteros, en 
particular con el aritmético (al que se hará referencia en el capítulo 3) que permitiría 
introducir intuitivamente los enteros en el aula de la básica, a través de la relación de 
equidiferencia (presentada formalmente en el aparte anterior), dando significado a las 
operaciones y propiedades y en especial explorando una justificación de la regla de 
los signos.  
 
2.2 Los números enteros en la educación básica 
secundaria 
2.2.1 Los  números enteros en los Estándares Básicos de 
Competencia 
Los Estándares Básicos de Competencias del MEN, en el componente de 
Pensamiento numérico y Sistemas numéricos, establecen  que las competencias 
relativas a los números enteros, deben ser trabajadas en el grupo de grados 6 a 7 de 
la educación básica secundaria. Y enfatizan, en la necesidad de dar significado, 
previamente, a los números naturales y explorar en contextos próximos los números 
relativos desde la básica primaria. 
 
Resaltan además, que el eje fundamental para los diferentes sistemas numéricos, en 
particular el de los enteros, es la comprensión del sentido y significado de éste, sus 
operaciones y relaciones. Para lograr este propósito, el MEN propone elementos 
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teóricos y metodológicos que permiten estructurar los planes de estudio relacionando 
los diferentes pensamientos para permitir que los estudiantes aprendan las 
matemáticas en contextos significativos
14
.  
 
Con respecto a la introducción de ampliaciones de los sistemas numéricos en el aula, 
se llama la atención en estos documentos sobre posibles obstáculos y dificultades 
que se pueden presentar en el proceso, aspecto ya comentado en el capítulo 1, en 
relación con la construcción del concepto de número entero:  
 
“Las extensiones sucesivas de los sistemas numéricos y de sus sistemas de 
numeración representan una fuerte carga cognitiva para estudiantes y 
docentes y una serie de dificultades didácticas para estos últimos.” 
 
La orientación anterior debería ser muy importante para la práctica pedagógica pero 
usualmente, no se tiene en cuenta, ni en las aulas de clase ni en los libros de texto. 
Se desconoce o ignora la complejidad y obstáculos epistemológicos inherentes a los 
conceptos y estructuras matemáticas, en particular, los relativos al número entero.  
 
Con respecto a  los números negativos los documentos reconocen  que el paso de 
los números naturales a los números enteros positivos y negativos es complejo: “no 
sólo amplía el concepto de número, sino que también obliga a cambios conceptuales 
en las operaciones y las relaciones entre ellos, configurando así sistemas numéricos 
diferentes”. 
 
Se identifican desde los primeros grados de la básica primaria, estándares orientados 
a la introducción del concepto de número entero, a partir de los números relativos. Se 
ilustran algunos de ellos a continuación: 
 
Primero a tercero 
 Describir situaciones que requieran el uso de medidas relativas. 
 
Cuarto a quinto 
 Identificar y usar medidas relativas en distintos contextos. 
 Resolver y formular problemas en contextos de medidas relativas y de 
variaciones en las medidas.  
 
 
 
                                               
 
14
 POSADA, M y Otros (2005). Interpretación e Implementación de los Estándares Básicos de Matemáticas, Medellín. 
Secretaría de Educación de Antioquia. p11 
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Sexto a séptimo 
 Resolver y formular problemas en contextos de medidas relativas y de 
variaciones en las medidas.  
 Justificar operaciones aritméticas utilizando las relaciones y propiedades de 
las operaciones. 
 Hacer conjeturas sobre propiedades y relaciones de los números, utilizando 
calculadoras o computadores. 
 
En términos generales se puede afirmar, que en contraste con lo que sucede en las 
prácticas de aula  y en los textos, los documentos del MEN asumen la complejidad 
conceptual que tiene el concepto de número entero y su estructura, pues proponen 
una aproximación  secuencial que va desde las medidas relativas hasta el uso de los 
números enteros en diferentes contextos. En  este sentido, estos estándares están 
estructurados desde la perspectiva de los procesos, los conceptos y los contextos 
dentro de los cuales el conocimiento matemático adquiere sentido y significado
15
. 
 
Dada la organización curricular rígida y densa de los planes de estudio del área de 
matemáticas, reflejo de los libros de texto, el trabajo con los números enteros se 
limita, como ya se comentó anteriormente, a introducir sin significado un lenguaje 
formal y a mecanizar algoritmos para operar. Esto conduce, entre otros, a una 
presentación desorganizada de los conceptos previos, las operaciones y las 
representaciones en la recta numérica, pasando por alto el estudio de las 
propiedades de las operaciones
16
.  
 
2.2.2 Los números enteros en los libros de texto 
Para contrastar el análisis histórico-epistemológico, los planteamientos de los 
documentos curriculares y las prácticas escolares usuales relacionadas con los 
números enteros, se revisaron 3 libros de textos de la básica
17
, con el objeto de 
analizar cómo introducen y desarrollan los temas relativos a éste sistema numérico.   
 
Los 3 textos, organizan el tema de manera similar, todos presentan secuencialmente 
los siguientes apartes: 
 
                                               
 
15
 ZAPATA, G. y Otros (2006), Pensamiento Numérico y Sistemas Numéricos, Medellín. Secretaría de Educación de 
Antioquia. p 17 
16
 Varios Autores. (2002) Cuaderno no. 5 Estándares Curriculares - Área Matemáticas: Aportes para el análisis, Bogotá: 
Grupo Editorial Gaia. 
17
 Editorial Santillana (2004) Matemáticas 7, Bogotá 
  Editorial SM (2012) Proyecto SÉ Matemáticas grado 7, Bogotá 
  Editorial Norma (2000) ALFA Matemáticas Grado 7, Bogotá  
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 Números relativos 
 El conjunto de los números enteros  
 Los números enteros en la recta numérica 
 Valor absoluto y relación de orden entre números enteros 
 Adición de números enteros y sus propiedades 
 Sustracción de números enteros  
 Multiplicación de números enteros y sus propiedades   
 
Con respecto a esta secuencia se pueden señalar algunos aspectos importantes 
evidenciados en los textos: 
 
 El tópico de los enteros se desarrolla en los grados 6° y 7° como lo plantean los 
estándares. Presentan una introducción en sexto con los números relativos, y en 
séptimo trabajan con mayor profundidad el sistema de los  enteros. 
  
 En cuanto al tratamiento de los números relativos, predomina el planteamiento de 
situaciones en contextos inadecuados, forzando a los estudiantes a 
representarlas con números relativos. Estas actividades consisten por ejemplo en 
asociar palabras a números positivos o negativos lo cual aparte de confundir a los 
estudiantes, puede ocasionar obstáculos y dificultades para construir formalmente 
el concepto; una cosa son las expresiones del lenguaje natural y otra cosa son los 
objetos y conceptos matemáticos. Se evidencia entonces una introducción 
forzada a  los números con signo. Las situaciones propuestas resultan en 
ocasiones absurdas e inadecuadas, como el referirse a cantidades negativas de 
dinero. En las siguientes imágenes se ilustran algunas de las propuestas en este 
sentido. 
 
        
ALFA Matemáticas Grado 7, pág. 12            Proyecto SÉ Matemáticas grado 7, pág. 13 
 
Con respecto al punto de referencia generalmente se ignora, son escasas las 
actividades en las que se menciona y cuando lo hacen no enfatizan en el 
significado del mismo. Es notable la poca profundidad en la etapa de 
acercamiento a los números enteros, no hay situaciones concretas que permitan 
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modelar intuitivamente las operaciones y sus propiedades, y que preparen a los 
estudiantes para un trabajo formal con los números enteros. 
  
 En el grado 7° se introduce la representación en la recta numérica, pero ninguno 
de los textos propone un acercamiento a esta utilizando números relativos o 
mediante situaciones con escalas relativas por ejemplo. Pasa a definir a 
continuación formalmente el conjunto de los números enteros como:   
        * + 
Enuncian además definiciones de opuesto, valor absoluto y relación de orden e 
ilustran con algunos ejemplos. Los ejercicios planteados  requieren simplemente 
usar una definición. Es decir se evidencia en los textos una propuesta centrada 
en la evocación de definiciones y reglas y no en el análisis. 
 
 
Santillana Matemáticas 7, pág. 10 
 La primera operación que se trabaja es la adición, para modelarla, los tres textos, 
utilizan los segmentos dirigidos sobre la recta numérica. A partir de varios 
ejemplos, se generalizan reglas para adicionar sin necesidad de utilizar la recta 
numérica. Una vez presentada la generalización, hacen énfasis en la notación 
cuando se adicionan dos o más números enteros, con el fin introducir 
propiedades de la adición.  
 
La mayoría de las actividades propuestas, se reducen, como en el aparte anterior, 
a ejercicios de rutina (en gran cantidad) donde el estudiante debe aplicar las 
reglas establecidas. Los problemas de aplicación son pocos, y se encaminan al 
trabajo con temperaturas, deudas o ganancias, avanzar o retroceder. No 
requieren conocimiento sobre el significado o propiedades de la adición para 
determinar su solución. 
 
 Para definir la sustracción se usa la adición introduciendo una confusa e 
imprecisa definición:  
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“La sustracción de dos números enteros equivale a la adición del minuendo con el 
opuesto del sustraendo”  
 
Ilustran con algunos ejemplos mediante segmentos dirigidos y posteriormente 
trabajan ejercicios numéricos aplicando el algoritmo. Los problemas de aplicación 
se enmarcan en contextos relacionados con diferencias entre temperaturas y 
distancias, que no modelan realmente la operación y se podrían resolver sin 
conocer la estructura de los números enteros. 
 
 En cuanto a la multiplicación los tres textos desarrollan una idea similar. Se inicia 
con una presentación imprecisa y además confusa del producto entre números 
enteros, el cual es modelado a partir del valor absoluto de las dos cantidades a 
operar, posteriormente se enuncia la regla de los signos de manera incorrecta, 
como lo observamos a continuación:   
 
 
Santillana Matemáticas 7, pág. 30 
 
Proyecto SÉ Matemáticas grado 7, pág. 24 
 
Esta presentación incorrecta de la ley de los signos aparte de confundir a los 
estudiantes los lleva a memorizarla una regla sin sentido, no se propicia la 
observación de regularidades que permita aproximaciones a una generalización. Es 
importante comentar que estas aproximaciones se podrían lograr usando diferentes 
modelos para dar significado al producto. 
 
Una vez enunciada la ley de los signos se procede a plantear un listado de ejercicios 
numéricos, con el propósito de que a través de repeticiones los estudiantes 
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mecanicen y manejen del producto entre enteros. Los ejercicios de aplicación siguen 
la misma línea de las operaciones antes mencionadas:   
 
 
Santillana Matemáticas 7, pág. 37 
 
Como se evidencia en esta ilustración, no hay necesidad de utilizar el producto entre 
enteros para solucionar estos ejercicios, esto reitera que las supuestas aplicaciones 
no modelan adecuadamente las operaciones y además son contextos 
completamente forzados e inadecuadamente descritos.  
 
Desde el análisis de estos textos, es importante anotar que si el profesor es 
simplemente un intermediario entre el texto y el alumno y se limita a repetir lo 
planteado en éste, presentará a los estudiantes los errores e imprecisiones 
mencionadas. Aparte de esto, el énfasis en la memorización de reglas y la 
mecanización de ejercicios numéricos, que se observa en los textos, está muy 
distante de los planteamientos de los estándares relativos a los procesos y en 
particular al planteamiento y modelación de situaciones problema, significativas para 
el estudiante. 
  
Los textos no proponen una aproximación intuitiva a través descubrimiento de 
regularidades y propiedades, dejan de lado la creación de significados por parte del 
estudiante. Simplemente, hay una presentación rápida de la estructura de los enteros 
sin ningún significado, ocasionando entonces algunas las dificultades y obstáculos 
mencionados en el capítulo anterior. 
 
Es de anotar que si el profesor conociera la complejidad del proceso de construcción 
de significado del concepto y estructura de los enteros, no presentaría este tipo de 
aproximaciones impuestas casi por decreto, porque entendería que se debe buscar 
una manera más elaborada de abordar la ley de los signos y diseñaría un 
planteamiento equilibrado construido desde su saber disciplinar, histórico y didáctico.  
  
 
3. Marco Didáctico: Modelos de aproximación 
a los números enteros en el aula 
En los capítulos anteriores se han comentado algunos de los obstáculos y 
dificultades que se presentan, cuando se trabaja en el aula con los números enteros 
y sus operaciones. Refiriéndose a esto, Leonard y Sackur (1990) en su investigación, 
resaltan que las destrezas adquiridas por los estudiantes para efectuar adiciones y 
sustracciones con números enteros, disminuyen cuando se introduce el producto, y 
esto debido a que aplican la ley de los signos (válida en el producto) a la adición y 
sustracción, escriben por ejemplo: –  –     . Se genera entonces un error que no 
se presentaba inicialmente. 
Precisamente, el problema antes descrito, entre otros ya mencionados, motivó a 
desarrollar el presente trabajo, pues esta dificultad se ha evidenciado a través de los 
años en nuestra experiencia docente.  
En este capítulo, expondremos tres estrategias de aproximación a los números 
enteros a través de diferentes tipos de modelos: aritmético, geométrico y algebraico. 
Dichas estrategias se utilizaran en la unidad didáctica para introducir las operaciones 
en especial el producto. 
El modelo aritmético parte de necesidad de dar significado a la sustracción cuando el 
minuendo es menor que el sustraendo, permite introducir los números negativos, por 
reconocimiento de regularidades en secuencias de restas, los negativos resultan al 
efectuar sustracciones. Se completa el sistema numérico de los enteros 
generalizando conceptos y operaciones trabajadas en los naturales. 
En el modelo algebraico, aparecen los números negativos como solución de 
ecuaciones no resolubles en los naturales. Y en el modelo geométrico, los números 
enteros surgen por la necesidad de establecer una escala numérica: los números 
enteros son símbolos que designan puntos de una recta, una vez determinado el 
origen y una unidad de medida.  
En este capítulo se comentan las fortalezas de cada modelo y se puntualizan los 
aspectos que se retomaron en diseño de la unidade didácticas. 
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3.1 Modelo aritmético 
En González (1990) y Godino (2003) se describe el modelo aritmético para la 
introducción de los números enteros en el aula. En este modelo se parte de la 
premisa que si bien los números enteros nacen de la necesidad de realizar cálculos 
algebraicos, se debe realizar en el aula una etapa de introducción a través de 
situaciones aritméticas, que exijan una resolución de tipo algebraico; de modo que se 
pueda extender el conjunto de los números naturales, usando sus operaciones.  
González cataloga este método como inductivo experimental.  
En este modelo, se presenta inicialmente a los estudiantes una tabla de 
sustracciones, como la que aparece a continuación; para que a partir de la 
observación de regularidades, identifiquen la secuencia y la continúen, completen y  
de paso vean la necesidad de introducir nuevos números que cumplen un patrón: 
4-0=4 4-1=3 4-2=2 4-3=1 4-4=0 4-5= 4-6= 
3-0=3 3-1=2 3-2=1 3-3=0 3-4= 3-5= 3-6= 
2-0=2 2-1=1 2-2=0 2-3= 2-4= 2-5= 2-6= 
1-0=1 1-1=0 1-2= 1-3= 1-4= 1-5= 1-6= 
0-0=0 0-1= 0-2= 0-3= 0-4= 0-5= 0-6= 
Con estas secuencias se espera que el estudiante intuya que el resultado de efectuar 
operaciones como 4-5, 3-4, 2-3 etc., debería ser el mismo. Estas operaciones no 
están definidas en N, por ende su resultado no puede ser un número natural, es 
preciso entonces definir uno nuevos números, que se denominan números negativos. 
Se procede ahora a designar estos números: 
 -1 el resultado de efectuar 4-5, 3-4, 2-3, 1-2…. 
 -2 el resultado de efectuar 4-6, 3-5, 2-4, 1-3… 
Y así sucesivamente hasta completar la tabla. En este proceso subyace entonces la 
relación de equidiferencia y la presentación de los enteros como representantes de 
clases de equivalencia, que describimos en el marco disciplinar. 
Se introduce ahora la caracterización de los números naturales como positivos, y se 
afirma que si “a” es un número positivo entonces “-a”  es un numero negativo y es el 
opuesto de “a”, y usando las tablas se deduce que a+(-a)=0. 
A partir de allí se procede a definir el conjunto de los números enteros y establecer el 
orden a partir de la observación de regularidades, en las columnas de la tabla, los 
resultados decrecen en los primeros términos de la secuencia por tanto siguen 
decreciendo, de donde: 4>3>2>1>0>-1>-2 
 Marco Didáctico  33 
 
La suma de dos enteros según González, se puede definir de manera similar, por 
observación de regularidades en una tabla 
4+(-2)=      4+(-1)=         4+0= 4           4+1=5           4+2=6 
3+(-2)=  3+(-1)=      3+0=3         3+1=4        3+2=5 
2+(-2)=      2+(-1)=         2+0=2            2+1=3            2+2=4 
1+(-2)= 1+(-1)=         1+0=1           1+1= 2            1+2=3 
0+(-2)=       0+(-1)=         0+0=0            0+1=1            0+2=2   
(-1)+(-2)=    (-1)+(-1)=      (-1)+0=        (-1)+1=          (-1)+2= 
(-2)+(-2)=   (-2)+(-1)=      (-2)+(-1)=    (-2)+1=          (-2)+2= 
 
Es importante en este punto, que mediante la práctica el estudiante observe que: Si 
“   ” existe un entero “ ” tal que se cumple la igualdad       . 
Completando la tabla, tenemos que una vez se tengan los primeros resultados, los 
otros se obtienen siguiendo la secuencia, en las filas o en las columnas. Se 
completan las columnas 3, 4, 5, y de esta forma se introducen adiciones en que los 
dos sumandos son positivos, los dos negativos o uno positivo y otro negativo y sus 
resultados se obtienen a partir del análisis de la secuencia.  
La anterior extrapolación de resultados, permite llegar a formular reglas generales 
para efectuar la adición de enteros. Para afianzar un poco más los resultados 
obtenidos, se puede utilizar una tabla de doble entrada como la siguiente: 
0 1 2 3 4 5 6 7 8 
-1 0 1 2 3 4 5 6 7 
-2 -1 0 1 2 3 4 5 6 
-3 -2 -1 0 1 2 3 4 5 
-4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4 
-5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 
-6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 
-7 -6 -5 -4 -3 -2 -1 0 1 
-8 -7 -6 -5 -4 -3 -2 -1 0 
 
Se espera que los estudiantes analizando regularidades lleguen a  proponer las 
siguientes generalizaciones para       :  
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   (  )  (  )          si       
 (  )  (  )   (   ) 
 (  )        (  )         
Para la sustracción de enteros el proceso es similar por observación de regularidades 
en una tabla y a partir de allí sería posible establecer que para        se tiene que: 
 (  )     (   )   
   (  )      
 (  )  (  )  (  )        
Para modelar la multiplicación de enteros se parte de la definición de la multiplicación 
de naturales, como adición repetida, debido a que una  representación adecuada, 
mediante situaciones concretas no es posible, los ejemplos más significativos serían 
aquellos en que intervienen magnitudes físicas
18
 pero según los autores no serían 
convenientes para este grado.  
El principal problema para modelar esta operación se presenta desde luego cuando 
se requiere multiplicar dos enteros negativos, porque es necesario aplicar la ley de 
los signos. Para los otros dos casos es más fácil comprender y encontrar los 
resultados, debido a que se puede recurrir a la definición de la multiplicación de  
naturales como adición repetida. Por ejemplo, para multiplicar un número positivo con 
uno negativo el proceso es intuitivo procediendo de la siguiente forma:  
  (  )  (  )  (  )   (  ) “  veces   ”  (Adición repetida) 
Con esta definición, se puede presentar una tabla de multiplicar, que incluya números 
negativos e indagar por regularidades.  
   4∙(-2)=         4∙(-1)=            4∙0=0              4∙1=4            4∙2=8 
   3∙(-2)=     3∙(-1)=         3∙0=0            3∙1=3           3∙2=6 
   2∙(-2)=         2∙(-1)=            2∙0=0               2∙1=2            2∙2=4 
   1∙(-2)= -2    1∙(-1)= -1         1∙0=0              1∙1=1            1∙2=2 
   0∙(-2)=0          0∙(-1)=0            0∙0=0               0∙1=0            0∙2=0   
(-1)∙(-2)=    (-1)∙(-1)=      (-1)∙0=0       (-1)∙1= -1          (-1)∙2= 
(-2)∙(-2)=   (-2)∙(-1)=      (-2)∙0=0  (-2)∙1= -2          (-2)∙2= 
(-3) ∙(-2)= (-3)∙(-1)= (-3)∙0=0 (-3)∙1= -3 (-3)∙2= 
(-4) ∙(-2)= (-4)∙(-1)= (-4)∙0=0 (-4)∙1= -3 (-4)∙2= 
 
                                               
 
18
 CID, E. (2002), „Los modelos concretos en la enseñanza de los números negativos‟. Actas de las X Jornadas para el 
Aprendizaje y Enseñanza de las Matemáticas, Zaragoza, vol. 2 
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Se observa que cada columna sigue un patrón distinto, se propone iniciar  
completando los resultados conocidos, en los cuales ahora incluimos el producto de 
un número positivo con uno negativo (en cualquier orden). Una vez realizado este 
proceso, solo queda por completar la primera y segunda columna, puesto que en 
ellas encontramos productos entre dos enteros negativos. Para determinar estos 
resultados se deben completar las secuencias, que siguen un patrón de crecimiento, 
y de allí se puede concluir por ejemplo que (-1)(-2)=2, (-2)(-2)=4, etc. Una vez se 
completé la tabla se espera que el estudiante proponga que si        se tiene que: 
 (  )(  )     
 (  )   (  )   (  ) 
El objetivo de esta modelación sería inducir generalizaciones sin necesidad de 
recurrir a la imposición prematura de reglas sin significado.   
3.2 Modelo geométrico  
Este modelo utiliza la recta numérica como soporte para dar significado a los 
números enteros y sus operaciones. Para su introducción, se parte como en el  
modelo anterior, de una forma de representación de los números naturales, y con 
ella, se procede a ampliar este sistema numérico.  
Para introducir la recta numérica entera a partir de la representación de los naturales, 
se debe construir una escala numérica en la recta como lo sugiere González (1990). 
Seleccionamos un punto de referencia sobre la recta, que se denominará: origen, y 
con él, quedan determinadas dos semirrectas, con sentidos opuestos y se elige una 
unidad de medida que determina distancias iguales entre los puntos (de coordenadas 
enteras) que se ubiquen en la recta.  
En una de las semirrectas se ubican los números naturales de manera ya conocida, a 
la derecha del punto de referencia, al que se le asocia el número cero. En la otra 
semirrecta, en el sentido opuesto, se representan los simétricos de los naturales, los 
nuevos números, los negativos. Se establece así una escala en la recta y se 
representa un nuevo conjunto numérico, los números enteros, el cual resultó como 
ampliación del conjunto de los números naturales.  
A partir de aquí y utilizando la recta numérica se definen las operaciones y la relación 
de orden. Antes de trabajar con las operaciones, se debe especificar como se 
efectuarán los desplazamientos, que se realizarán sobre la recta numérica y se 
representan mediante vectores unidimensionales (segmentos dirigidos). Un 
desplazamiento de “ ” unidades hacia la derecha  tendrá como inicio el punto origen 
(el número cero) y terminará en el punto que representa al número entero “  ”. Y un 
desplazamiento “ ” unidades hacia la izquierda tendrá como inicio el punto origen (el 
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número cero) y terminará en el punto que representa al número entero “  ”. Los 
números  “  ” y “  ” se llamaran opuestos debido a que se encuentran a la misma 
distancia del origen pero en dirección opuesta (o contraria). El cero corresponderá a 
un desplazamiento nulo (No hay desplazamiento). 
Aclarado esto, la adición de enteros se define como una traslación sobre la recta 
numérica, dicha traslación es el resultado de realizar dos o más desplazamientos 
sobre la recta. Estos desplazamientos siguen un principio similar al de la suma de 
vectores, debido a que el segundo desplazamiento debe tener como origen el 
extremo final del desplazamiento anterior. La exploración de desplazamientos sobre 
la recta tiene como fin definir formalmente esta operación y visualizar sus 
propiedades, a partir de los siguientes resultados: 
a) Un desplazamiento “ ” unidades hacia la derecha, seguido de un 
desplazamiento “ ” unidades la derecha es equivalente a realizar un 
desplazamiento de “   ” unidades a la derecha: (  )  (  )   (   )   
 
b) Un desplazamiento “ ” unidades hacia la izquierda, seguido de un 
desplazamiento “ ” unidades la izquierda es equivalente a realizar un 
desplazamiento de “   ” unidades a la izquierda:  (  )  (  )   (   ) 
 
c) Un desplazamiento “ ” unidades hacia la derecha, seguido de un 
desplazamiento “ ” unidades la izquierda es equivalente a realizar un 
desplazamiento de “   ” unidades a derecha si    :   (  )     . 
 
d) Un desplazamiento “ ” unidades hacia la derecha, seguido de un 
desplazamiento “ ” unidades la izquierda es equivalente a realizar un 
desplazamiento de “   ” unidades a izquierda si    :    (  )   (   )   
si     
La sustracción se define partir de la adición (modelada con desplazamientos) usando 
los opuestos de los números, enteros: efectuar    , significa adicionar “ ” con el 
opuesto de “ ”:   (  ). Y realizar   (  ), es adicionar a, “ ” el opuesto de “  ”, 
es decir efectuar:    . 
La multiplicación se puede modelar de manera similar utilizando segmentos dirigidos 
sobre la recta y de nuevo su definición como adición repetida .Pero para efectuar el 
producto de dos números negativos utilizando este esquema, sería necesario 
imponer algunas condiciones de posicionamiento sobre la recta y no dejaría campo 
para la exploración sencilla de casos particulares, lo que iría a contraposición de 
nuestro objetivo central.  
Por esa razón para el producto se propone utilizar la representación de los enteros en 
un plano cartesiano, donde el producto tiene una interpretación gráfica fundamentada 
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en la semejanza de triángulos (Teorema de Tales) como lo propone Varo (2000), 
quien plantea una demostración geométrica de la ley de los signos: Gráfico19. 
El método resalta por su sencillez, intuitivo porque relaciona la parte numérica con la 
gráfica. El procedimiento para efectuar el producto entre dos números enteros se 
describe a continuación: 
1. Se construye el plano cartesiano trazando dos rectas (numéricas) que sean 
perpendiculares (bastaría considerar dos rectas que se intersecten, no 
necesariamente perpendiculares), al punto de intersección se le asigna el 
número cero
20
. 
 
2. El primer factor  “a” se representa en la recta horizontal (el eje de las 
abscisas), y el segundo factor “b” en la recta vertical  (eje de las ordenadas). 
Se debe ubicar en el plano,  el par ordenado (0,1), unidad del eje vertical, 
desde este punto  se trazará una recta que permite determinar el producto. 
 
Figura 2 
3. A continuación se traza la recta  que pasa por el punto (0,1)  y por el  punto 
asociado al primer factor “a”: “l” y se construye una paralela a ésta que pase 
por el punto asociado al segundo factor: “m”. El punto de intersección de la 
recta “m” con eje horizontal  corresponderá al producto “ab”,  porque los  dos 
                                               
 
19
 VARO, J (2000), “La regla de los signos”, En revista SUMA N°34 junio 2000 pp 68-71 
20
 Aunque las rectas no necesariamente deben ser perpendiculares, se utilizan de este modo para facilitarle la construcción 
a los estudiantes.  
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triángulos que se determinan con estos puntos, son semejantes y sus lados 
correspondientes proporcionales. 
 
Figura 3 
Utilizando este método el estudiante puede explorar diversidad de casos en los que 
al observar regularidades podrá intuir la generalización relativa a la ley de los signos 
obtenida a partir del modelo aritmético. 
3.3 Modelo algebraico  
En grado séptimo, como observamos en los libros de textos analizados en el Capítulo 
2, la introducción a los números enteros se realiza en un entorno aritmético y no 
algebraico, debido a que los tópicos de álgebra se trabajan usualmente en el 
siguiente año
21
. Refiriéndose a esto  Cid y Bolea (2010), plantean en su investigación 
algunas razones por las cuales, el introducir los números negativos, exclusivamente 
con modelos aritméticos, puede ocasionar obstáculos y dificultades para la 
comprensión de este conjunto numérico, que se plantean en el reporte en los 
siguientes términos
22
.  
 La aritmética no es un buen lugar para iniciar la enseñanza de los 
números negativos pues la permanente contextualización numérica 
                                               
 
21
 Aunque es preciso aclarar que los libros de textos consultados encontramos algunos ejercicios de resolución de 
ecuaciones linéales. 
22
 Eva CID, E   y  BOLEA, P (2010).  “Diseño de un modelo epistemológico de referencia para introducir los números 
negativos en un entorno algebraico” En A. Bronner, M. Larguier p 580 
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propia de este ámbito no permite justificar de una manera creíble la 
razón de ser de estos objetos. 
 La introducción escolar, actual, fomenta la concepción de que el 
número sólo puede entenderse como resultado de una medida, lo 
que parece ser un obstáculo epistemológico que la comunidad de 
matemáticos tuvo que salvar para poder aceptar plenamente los 
números positivos y negativos y justificar su estructura. 
Sin embargo, en líneas posteriores, los autores mencionados resaltan que a pesar de 
lo anterior, es necesario seguir investigando las fortalezas del modelo algebraico con 
respecto al aritmético, experimentándolo directamente en el aula. González (1990) 
resalta que el modelo algebraico ayuda a justificar algunas propiedades del producto 
entre enteros, como la ley de los signos, perspectiva que se utiliza también en la 
unidad didáctica, de este trabajo, pues permite dar soporte a las construcciones 
propuestas con los otros modelos.  
La construcción de los números enteros con el modelo algebraico, parte, según 
González, del análisis de ecuaciones lineales que no tienen solución en los naturales. 
La ecuación “       ” no tiene solución en el conjunto de los números naturales, 
pues no existe un número natural que sumado con 1, dé como resultado 0, para 
determinar la solución de esta ecuación se deben introducir nuevos números, los 
números negativos, los opuestos de los números naturales, que a partir de allí serán 
llamados números positivos.  Luego, los números negativos serán las soluciones de 
ecuaciones de la forma      , con     
 La solución de      , se designará como:    y se tiene que   (  )    
 La solución de      , se designará como:     y se tiene que   (  )    
 
En general para cualquier    , la solución de la ecuación:       es     , es 
decir se tiene que    (  )   ,  “ ” y “  ”  serán denominados como números 
opuestos. 
Los números negativos, los positivos y el cero conformaran el nuevo conjunto 
numérico, los enteros:  . Determinado el conjunto se procede a definir sus 
operaciones. 
Para introducir la adición, se podrían construir ecuaciones lineales cada una con 
solución el entero que se quiere adicionar y posteriormente combinando estas 
ecuaciones, determinar una, cuya solución sea la suma de los enteros dados. Para 
ello, y siguiendo la construcción propuesta por González, se requeriría considerar 
diferentes casos: 
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 Caso 1: Adición de enteros positivos, es decir de naturales, está previamente 
definida. 
 
 Caso 2: Adición de un número positivo y uno negativo. Si  ,   , se requiere dar 
significado a la suma:   (  ) 
 
   , entero positivo es solución de la ecuación,         y     entero negativo, 
es solución de la ecuación       
Adicionando miembro a miembro estas ecuaciones se determina la ecuación: 
(   )  (   )   , que es equivalente a (   )  (   )    
 
La solución de esta ecuación es  (   ), para      para que (   ) tenga 
sentido en los naturales. 
Para el caso      la ecuación se expresaría como: 
(   )  (   )   , cuya solución es:     
 De las consideraciones anteriores se concluye que: 
 Si    , se tiene que   (  )   (   ) 
 Si    , se tiene que   (  )      
 
 Caso 3: Adición de dos números negativos. Si      , se requiere dar 
significado a la suma:(-  )  (  ) 
(  ) , entero negativo es solución de la ecuación,         y (  )  entero 
negativo, es solución de la ecuación       
Adicionando miembro a miembro estas ecuaciones se determina la ecuación: 
(   )  (   )   , que es equivalente a  (   )  (   )    
Cuya solución es  (   ) y de esto se puede deducir que: 
 (   )  (  )  (  ) 
La sustracción de enteros se considera al igual que en el modelo anterior como la 
adición de un entero con el opuesto de otro  
Para definir el producto entre enteros con este modelo, y deducir la ley de los signos, 
en González se propone: utilizar la propiedad del opuesto aditivo   (  )  (  )  
    y  la propiedad distributiva del producto con respecto a la adición. Se procede 
de la siguiente forma: 
Dados      , se consideran los siguientes casos que permiten caracterizar el 
producto de dos enteros cualesquiera 
 a∙b está definido, pues se reduce a efectuar el producto entre números naturales 
 Para definir    (  )  
Como     se tiene que: 
                                                                      ( ) 
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y dado     existe el opuesto aditivo de b 
  (  )                                                                ( ) 
Reemplazando (2) en  (1) se obtiene la siguiente igualdad:  
  (  (  ))    
Aplicando la propiedad distributiva se tiene: 
      (  )   , 
Pero como el opuesto aditivo de       es  (   )  por unicidad del opuesto 
aditivo se concluye que:  
  (  )   (   ) 
 Finalmente para definir el producto (  )  (  ), se utiliza que:  (  )      
  (  )  y    (  )   , al igual que la demostración anterior se reemplaza una 
igualdad en otra y se obtiene que: 
(  (  ))(  )    
Aplicando la propiedad distributiva:  
  (  )  (  )  (  )    
Y usando igualdad anterior    (  )   (   ), se tiene que:  
 (   )  (  )  (  )    
Por unicidad de opuesto aditivo  
    (   )   (   )        
De lo cual se puede concluir que (  )  (  )       
Es decir ¨con estos argumentos queda determinado completamente el producto 
de dos enteros y demostrada la conocida como ¨Ley de los signos 
 
La propuesta, descrita en este aparte [5] en la que se propone introducir los números 
negativos, utilizando únicamente el modelo algebraico se fundamenta desde luego en 
la introducción temprana del álgebra (en paralelo con la introducción del sistema 
numérico), pues argumentan, que no se puede ir muy lejos en álgebra sin los 
números negativos. Para nuestro trabajo utilizamos este modelo como una forma de 
realizar generalizaciones y manipulaciones formales con números los enteros,  pero 
en combinación con los otros modelos. 
Es importante resaltar que el análisis de los diferentes modelos y las 
recomendaciones de los investigadores permitieron encontrar articulaciones entre 
ellos e integrar las orientaciones del MEN para construir las actividades que 
constituyen la unidad didáctica. 
 Finalmente es preciso aclarar, que por lo menos en la bibliografía a la que se pudo 
acceder, se ubicaron pocas investigaciones didácticas relativas al uso de estos 
modelos en el aula, y los reportes encontrados, son limitados respecto a sugerencias 
de actividades u orientaciones al docente; es por ello que las actividades que se 
construyeron en la unidad pretender aportar elementos innovadores al proceso de 
enseñanza-aprendizaje de los números enteros, usando estos modelos. 
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4. Unidad Didáctica 
4.1 Prueba diagnostica 
Para el diseño  de la unidad didáctica que se presenta en este trabajo, además del 
estudio y contrastación de los diferentes modelos propuestos para introducir los 
números negativos, en la educación básica, descritos en el capítulo anterior, se 
tuvieron en cuenta los resultados y el análisis de la aplicación de una prueba 
diagnóstica (Anexo 1) a un grupo de estudiantes del grado séptimo. 
La prueba estaba compuesta por 10 preguntas, 7 de selección múltiple y 3 de 
respuesta abierta; e indagaba sobre los conocimientos de los estudiantes respecto a 
las operaciones y relaciones en el sistema numérico de los naturales. Dicha 
indagación se realizó a través de un contexto cotidiano, que requería la lectura, 
interpretación y uso de información presentada en una tabla (tabla 2). En cada item 
se pedía a los estudiantes incluir el procedimiento utilizado para determinar la 
solución. 
Se aplicó a 19 estudiantes del grado 7° del colegio rural Santa Helena del municipio 
de Pandi departamento de Cundinamarca. Y su objetivo era identificar las habilidades 
de los estudiantes para plantear y resolver problemas de estructura aditiva y 
multiplicativa en el contexto de los números naturales, indago además, por el análisis 
e interpretación de condiciones y la aplicación de las propiedades de las operaciones. 
Para el análisis, las preguntas se clasificaron en tres niveles teniendo en cuenta la 
complejidad del enunciado:  
• Nivel 1: Indaga por aplicación directa de un concepto o relación familiar para 
el estudiante. El enunciado incluye una modelación simple de una operación 
que induce a efectuarla de manera directa.  
• Nivel 2: Exige combinar operaciones, comparar, establecer relaciones o hacer 
traducciones más complejas del enunciado. 
• Nivel 3: Requiere una elaboración más compleja para su planteamiento y 
solución, exige hacer inferencias y proponer generalizaciones. 
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A continuación se presenta la clasificación y análisis de cada pregunta, todas ellas, 
referidas a la información de la siguiente tabla: 
 
 Nivel 1 
 
• Pregunta 1:  
 Doña Matilde compró en esa tienda 2 libras de tomate y una docena de huevos. 
Pagó con un billete de $10000. Le devolvieron: 
            a) $1800      b) $3400      c)$4400      d)$6600 
 
Esta pregunta indagaba por una modelación usual de la adición y sustracción de 
números naturales.  11 estudiantes seleccionaron la opción correcta: B, y 6 
seleccionaron la opción D, posiblemente interpretaron parcialmente el enunciado y se 
limitaron a efectuar un producto y una adición, pero no efectuaron la sustracción. Los 
2 estudiantes restantes marcaron la opción C, modelaron correctamente el problema 
pero evidencian un problema en el algoritmo de la resta. 
 
• Pregunta 3:  
 Andrés pagó por 3 yogures $2.700. ¿Cuál de las siguientes operaciones le permite 
determinar el precio de un yogur? 
           a) 2700-3      b) 3×2700      c) 3+2700       d) 2700÷3 
 
Se exploraba en este item una interpretación simple del esquema de la división 
(reparto, proporción). 14 estudiantes respondieron correctamente (opción D) y los  
restantes marcaron la opción B interpretan el enunciado como si se estuviera 
haciendo referencia al esquema multiplicativo (precio unitario, tasa). 
 
• Pregunta 6 
 Andrea compró huevos y pagó $5400 ¿Cuántos huevos compró? 
             a) 18 huevos      b) 12 huevos      c) 8 huevos      d) 24 huevos 
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Exige dar significado a la división conocido el dividendo (suma pagada) y el divisor 
(valor unitario) para determinar el cociente. 12 estudiantes seleccionaron la clave  A. 
2, que respondieron acertadamente, ensayaron con las diferentes opciones (ensayo y 
error). Los restantes evidenciaron errores al momento efectuar la división, y un 
estudiante no respondió esta pregunta. 
 
 Nivel 2 
 
• Pregunta 2:  
 Martha tiene $15.000 y quiere comprar algunos productos para el almuerzo. Con ese 
dinero ella no puede comprar 
  2 libras de carne y 3 libras de papa 
• 1 libra de carne, 2 libras de papa , 1 libra de arroz 
• 3 libras de carne y 2 libras de arroz 
• 2 libras de carne, 1 libra de arroz, 2 libras de tomate 
 
El enunciado de esta pregunta, en contraste con los usuales que se proponen en las 
pruebas, va más allá del requerimiento de efectuar operaciones con unos datos 
dados, exige interpretar la condición propuesta que incluye una negación. 10 
estudiantes respondieron correctamente C. Los restantes mostraron dificultades para 
entender el enunciado, seleccionaron la primera opción A, que respondería a la 
pregunta, se puede comprar, pero no a la negación. 
 
• Pregunta 4:  
 Un cliente compró papaya y ponqué, pagó por estos productos $3200. Si el compró 
2 ponqués ¿qué cantidad de papaya compró?  
           a) 1 libra      b) 2 libras      c) 3 libras      d) 9 libras 
 
Exigiría formalmente plantear y resolver una ecuación diofántica lineal aunque puede 
ser resuelto usando métodos informales. La clave B, es seleccionada por 12. Se 
encontraron dos soluciones explícitas usando tanteo (ensayo y error). Las respuestas 
incorrectas se originaron en errores al efectuar las operaciones. Dos estudiantes no 
marcaron ninguna opción. 
 
• Pregunta 7:  
¿Con cuál de las siguientes expresiones no es posible determinar el precio de 10 
bocadillos? 
    a) 200 × (2+7+1)      b) 200×10      c) 5  × 2  ×200      d) (6 ×200)+4 
  
En esta pregunta se pretendía explorar, en un contexto, acerca del conocimiento y 
uso de algunas propiedades de la adición y multiplicación de los números naturales. 
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10 estudiantes seleccionaron la clave D. Al igual que en el item 2 una de las 
dificultades de la pregunta está en la interpretación de la negación, pero hay una 
adicional, la  relacionada con la descomposición aditiva y multiplicativa de un número 
natural. Tres estudiantes no respondieron la pregunta. 
 
• Pregunta 10:  
 
Andrés es el encargado de repartir los domicilios de la tienda, él recibe $400.000 de 
salario básico más una comisión de $1.500 por cada domicilio que realice. En el mes 
de octubre Andrés llevó 112 domicilios. ¿Cómo se puede calcular el dinero que 
recibió Andrés en ese mes? (Pregunta Abierta) 
 
En esta pregunta los estudiantes presentaron muchos problemas en la lectura e 
interpretación de las condiciones. Tan solo cuatro estudiantes propusieron un 
procedimiento correcto. En esta pregunta encontramos que términos desconocidos 
del lenguaje (comisión por ejemplo) impidieron a los estudiantes abordar la pregunta. 
Se evidenciaron además errores al efectuar las operaciones. 
 
 Nivel 3 
 
• Pregunta 6: 
 En esta tienda 3 paquetes de servilletas de la misma marca valen $6000. ¿Qué 
precio tendrían 5 paquetes de servilletas?  
  a) $6050      b) $8000      c) $9000      d) $10000 
 
Se indaga en este item por la proporcionalidad directa.  14 estudiantes respondieron 
correctamente (opción A). Solo 2 estudiantes plantearon una regla de tres simple 
para resolver el problema, los restantes hallaron la tasa unitaria y con ésta 
determinaron la solución a la pregunta. 2 estudiantes no respondieron. 
 
• Pregunta 8:  
En la tienda se ofrece salsa de tomate en 3 tipos de empaques, de acuerdo al 
contenido que se requiere. Observa los siguientes dibujos.  (Pregunta Abierta) 
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a. El dueño de un negocio de comidas rápidas necesita comprar doscientos 
ochenta y cuatro sobres de salsa de tomate, si quiere llevar cajas, paquetes y 
sobres individuales, ¿Cuántos empaques de cada tipo deberá comprar? 
b. Si quisiera comprar solamente paquetes (sueltos)¿Cuántos como mínimo 
debería llevar? 
 
La pregunta explora el significado que da el estudiante al sistema de numeración 
decimal y requiere usar el carácter aditivo y posicional de éste. Solamente 3 
estudiantes respondieron correctamente; a 5 de los estudiantes que no respondieron, 
ni intentaron efectuar procedimiento alguno, se les preguntó por qué, y comentaron 
que no entendieron el enunciado y no sabían que hacer.  
 
• Pregunta 9:  
 En la primera semana del mes de junio el dueño de la tienda vendió dos paquetes, 
cuatro cajas y cinco sobre individuales de salsa de tomate ¿Qué procedimiento 
utilizarías para calcular el dinero que el dueño de la tienda recibió por esta venta?  
(Pregunta Abierta) 
 
La pregunta indaga, como la anterior, por el significado del sistema de numeración. 
De los 3 estudiantes que respondieron correctamente la anterior, solo 2 presentaron 
un procedimiento para responder esta pregunta, el otro estudiante expresó que no 
pudo solucionarla, pues no encontró información sobre el precio  (Problema en la 
lectura de la tabla).  
 
En síntesis, en el análisis de la prueba se evidenciaron problemas relacionados con 
la lectura e interpretación de los enunciados, la comprensión y uso de las 
condiciones, la modelación y significado de las operaciones entre naturales, que se 
asumen trabajadas con profundidad desde los primeros grados de la básica primaria.  
Al retomar los referentes históricos y disciplinares y analizar los modelos didácticos 
referenciados en el capítulo anterior, se hizo patente la necesidad de que los 
estudiantes consoliden su comprensión de las propiedades y estructura de los 
naturales, antes de iniciar la construcción de los números enteros. Se consideró en 
consecuencia que se deberían resolver las dificultades evidenciadas en la prueba de 
entrada y para ello se introdujo cada actividad de la unidad, con un análisis de la 
estructura y propiedades básicas de los naturales, y desde ahí se inició la 
construcción y formalización del conjunto de los números enteros y sus propiedades. 
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4.2 Descripción de la Unidad Didáctica  
La unidad didáctica que se diseñó, está compuesta por una secuencia de cuatro 
actividades. Cada una de ellas, parte de los conocimientos previos que poseen 
los estudiantes, respecto a las formas de representación, el significado de las 
operaciones y las propiedades de los números naturales y además, en algunos 
apartes requiere de nociones básicas sobre construcciones con regla, escuadra  y 
compás.  
En su construcción se retomaron planteamientos de los Estándares básicos de 
competencias e investigaciones internacionales antes citadas, donde se plantean 
los modelos de aproximación a los números enteros. Estas orientaciones fueron 
fundamentales para estructurar cada actividad y permitieron seleccionar y 
articular las temáticas que se incluyen en cada actividad. 
En la actividad  1 se plantea una aproximación a los números con signo a través 
de las escalas relativas, en ella a partir de diferentes significados de los números 
con signo se realiza un trabajo intuitivo con la relación de orden y las operaciones 
entre números enteros, sin la necesidad inicial de utilizar signos en los números.  
A partir de las escalas relativas y con un planteamiento similar se inicia la 
actividad 2, en la cual  se trabajan los números relativos y se presenta un primer 
acercamiento a los números enteros y la adición entre estos utilizando la 
representación  en la recta numérica (modelo geométrico).  En la actividad 3 se 
utilizan los modelos aritmético, geométrico y algebraico para pasar de los 
números relativos a los números enteros. Se trabaja además, la relación de 
orden, el valor absoluto y la adición en este conjunto numérico. 
Y finalmente en la actividad 4 se trabaja el producto entre números enteros, 
haciendo énfasis en el significado de la ley de los signos. Esta actividad se 
fundamenta en las anteriores y además, parte del significado del producto entre 
naturales como adiciones reiteradas. Se utiliza el modelo aritmético para 
identificar regularidades y aproximarse a generalizaciones y el geométrico, para 
visualizar y verificar resultados y propiedades. 
Las actividades fueron diseñadas de tal modo que sean de auto-contenido, esto 
significa que en ellas los estudiantes encontraran los conceptos (sin ser definidos 
formalmente), procedimientos y herramientas necesarias para solucionar cada 
una de las preguntas o ejercicios, de tal forma que a partir de las orientaciones 
incluidas el estudiante puede trabajar de manera autónoma.  
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Es preciso aclarar que en la unidad didáctica no se encuentra ninguna definición 
o enunciado formal relativo a las operaciones entre números enteros; dado que 
nuestro objetivo no es privilegiar la memorización conceptos y mecanización de 
algoritmos sin significado. Se plantea una presentación inicial  intuitiva al 
concepto y operaciones como lo sugieren los documentos curriculares.  
Las actividades que se presentan en este capítulo son el resultado de un  proceso de  
validación informal con el grupo de estudiantes, esto nos permitió reorientar aspectos en 
los que evidenciaron dificultades tanto respecto a la lectura de información como en 
interpretación de condiciones y preguntas.   
 
4.2.1 Objetivos generales 
 Aproximarse al concepto y estructura de los números enteros a través de 
los números relativos con el apoyo de diferentes modelos. 
 Dar significado a  la multiplicación de números enteros a través de modelos 
aritméticos, geométricos y algebraicos e introducir al estudiante en el 
análisis de sus propiedades. 
4.2.2 Objetivos específicos de la unidad didáctica 
Se espera que los estudiantes del grado séptimo logren: 
 Representar diversas situaciones donde intervienen escalas relativas 
empleando números relativos. 
 Reconocer y usar el punto de referencia en una escala. 
 Interpretar en contextos el significado de números con signo. 
 Representar los números enteros en la recta numérica 
 Reconocer el conjunto de los números enteros como una ampliación de los 
números naturales 
 Utilizar la recta numérica para representar los números enteros, determinar 
su ubicación y determinar entre dos puntos de la recta numérica entera. 
 Representar geométricamente la adición de enteros en la recta numérica. 
 Reconocer regularidades en tablas de operaciones entre números enteros.   
 Efectuar adiciones y multiplicaciones entre enteros utilizando propiedades. 
 Representar geométricamente la multiplicación entre enteros. 
 Usar  ensayo y error para resolver ecuaciones lineales simples en los 
enteros. 
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4.2.3 Materiales  
Cada estudiante además de tener la guía de trabajo e instrumentos de trazo 
como: regla, escuadra, compás y lápiz. 
 
4.2.4 Metodología  
Los estudiantes inicialmente realizan la lectura de la guía de trabajo 
individualmente e interpretan orientaciones del profesor y posteriormente 
proceden a desarrollar actividades propuestas. Una vez finalizado este proceso 
se reunirán en grupos de trabajo para contrastar las soluciones y 
argumentaciones planteadas, concluida esta etapa se socializaran a todo el grupo 
respuestas y estrategias de solución. 
El docente deberá desempeñar un rol activo en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, es mediador del proceso, indagando sobre el ¿cómo?, y  el  ¿por 
qué? de las respuestas de sus estudiantes. Aparte de realizar un 
acompañamiento permanente, se debe orientar los planteamientos realizados por 
los grupos de trabajo, para aclarar los conceptos y procedimientos que se estén 
trabajando, de modo que se propicie la discusión y la reflexión en cada grupo. 
4.2.5 Evaluación 
Al finalizar cada actividad se encuentra una sugerencia de evaluación donde cada 
estudiante puede aplicar los conceptos y procedimientos trabajados en las tareas 
propuestas. En cada una se encuentran ejercicios y problema relacionados con 
los temas desarrollados. Se sugiere que a partir de esta evaluación el docente 
debe hacer una retroalimentación, enfocada a las dificultades que se hayan 
encontrado en este proceso.  
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4.3 Secuencia de Actividades 
4.3.1 Actividad 1: Números con signo 
El objetivo de esta actividad es el reconocimiento e interpretación de diferentes 
significados de los números con signo como un primer acercamiento a los números 
enteros. Se plantean actividades que te permitirán modelar situaciones concretas 
usando números relativos. 
Se espera que resuelvas situaciones problema relacionadas con la interpretación  de 
escalas relativas, trabajando intuitivamente la relación de orden y las operaciones 
entre números enteros. 
Con esta actividad alcanzaras los siguientes logros: 
 Representar diversas situaciones donde intervienen escalas relativas 
empleando números relativos. 
 Reconocer y usar el punto de referencia en una escala. 
ESCALAS RELATIVAS  
En esta actividad trabajaras con escalas relativas y para ello es necesario 
seleccionar un punto de referencia y con respecto al él ubicar medidas o posiciones 
que permiten  comparar y dar sentido a la información relacionada con la situación. 
 A continuación encuentras algunos ejemplos  
1. Escalas de Temperatura 
Como ya sabes de tu trabajo en Ciencias Naturales, un termómetro es un 
instrumento que sirve para medir la temperatura de un lugar u objeto en forma 
cuantitativa, es decir que le asocia a esta temperatura un número. 
Existen diferentes escalas para medir la temperatura, entre ellas: la escala Celsius 
(°C, grados Centígrados) y la escala  Fahrenheit (°F, grados Fahrenheit). Si nos dan 
información sobre la temperatura de un lugar u objeto en la escala Fahrenheit es 
posible expresarla en grados Celsius. Observa el gráfico. 
 
En el gráfico que aparece a la derecha se 
ilustran algunas equivalencias entre las dos 
escalas. Por ejemplo afirmar que la 
temperatura actual de una ciudad de 
Colombia es de 10°C, es equivalente a 
decir que la temperatura en esa ciudad es 
de 50 °F 
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En usual en nuestro país y en otros países del trópico presentar información 
relacionada con el clima en la escala Celsius. Esta escala utiliza como punto de 
referencia el punto de congelación del agua, 0°C.  
Una temperatura de 28°C es la 
promedio de un día en 
Cartagena, está por encima del 
punto de referencia: 0°C. Las 
temperaturas por encima de 0°C 
se pueden expresar  de dos 
formas: 28°C ó 28°C sobre cero. 
 
 
 
 
En contraste, las temperaturas  en 
el Polo Sur pueden llegar en el 
invierno a 65°C por debajo del 
punto de referencia: 0°C. Esta 
temperatura a diferencia de la 
anterior solo se puede expresar de 
una forma: 65°C bajo cero  
 
 
En la siguiente tabla encontraras información sobre temperaturas máximas 
registradas el 5 de marzo de 2015 en algunas ciudades del mundo.  
 
Ciudad  
Temperatura 
máxima 
Montreal, Canadá 7°C Bajo cero 
Moscú, Rusia 3°C 
Nueva York, Estados Unidos  1°C Bajo cero 
Paris, Francia 12°C 
Zurich, Suiza 7°C 
Buenos Aires, Argentina 29°C 
Berlin, Alemania 9°C 
Pekin, China 13°C 
Varsovia, Polonia 8°C 
Bogotá, Colombia 15°C 
Boston, Estados Unidos 3°Bajo cero 
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a) ¿En cuál de las ciudades que aparecen en la tabla la temperatura reportada ese 
día fue mayor? , ¿en cuál de las ciudades menor?  Explica claramente tu 
respuesta 
 
b) Completa la información de los siguientes enunciados teniendo en cuenta la 
información de la tabla 
 
 La temperatura de Boston fue  mayor que la de____________ 
 La temperatura de Zurich fue  menor que la de___________ 
 La temperatura de __________ fue  mayor Bogotá 
 La temperatura de ______ fue menor que la de Nueva York 
 
c) ¿Hay dos ciudades con la misma temperatura máxima? 
 
d) Ordena las ciudades teniendo en cuenta su temperatura, de menor a mayor. 
Representa usando una recta numérica donde se ubiquen las ciudades de 
acuerdo a su temperatura. 
 
e) Cómo determinas si una temperatura es mayor o menor que otra en los 
siguientes casos. Explica usando ejemplos de la tabla 
 ¿Si las dos  temperaturas están por encima de cero?, 
 ¿Si una está por encima de cero y la otra por debajo?  
 ¿Si las dos están por debajo de cero? 
 
f) ¿Cuántos grados centígrados hay de diferencia entre las temperaturas        
máximas de: 
 Pekin  y Bogotá? 
 Nueva York y Montreal? 
 Montreal y Moscú? 
 Berlin  y Boston? 
 
g) Encuentra en la tabla dos ciudades cuyas temperaturas máximas tengan 16°C de 
diferencia. 
 
h) Identifica en la tabla la ciudad cuya temperatura máxima es 12°C grados 
centígrados menor de la de Bogotá.  
 
i) Si la temperatura de 3
o
C centígrados se registró en Moscú a las 12 del mediodía 
y a partir de allí bajó en promedio 2 grados centígrados cada hora.  ¿Qué 
temperatura marcará el termómetro ese día en Moscú a las 10 de la noche?   
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2. Nivel del Mar   
 
La ballena azul uno de los mamíferos más 
grandes busca su alimento a una 
profundidad media de 200 metros. 
 
Para determinar la profundidad media a la 
que hace referencia la nota anterior, o 
determinar la altura, a la que se encuentra 
ubicada una ciudad, se toma como punto de 
referencia el nivel del mar.  
 
La unidad de longitud que se utiliza 
usualmente en estos casos es el metro, se 
habla entonces de cantidad de metros sobre 
el nivel del mar o bajo el nivel del mar 
 
 
 
Lee y analiza la siguiente información 
 Bogotá se encuentra a 2620 metros sobre el nivel del mar.  
 El municipio de Honda en el Tolima está ubicado a 255 metros sobre el nivel del 
mar. 
 Medellín está situada a 1.538 metros sobre el nivel del mar. 
 La isla de San Andes está al nivel del mar. 
 Una persona se puede sumergir 80 metros en el mar sin correr riesgo de muerte.  
 Un submarino militar ha llegado a sumergirse hasta 400 metros. 
 
a) Representa la información anterior en una recta numérica, teniendo en cuenta la 
altura con respecto al nivel del mar se encuentra ubicada la isla de San Andrés.  
b) Analiza ahora  las siguientes situaciones, represéntalas  en una recta numérica y 
explica de forma clara cómo encontraste la solución   
 Un buzo está recogiendo muestras para un trabajo de investigación. Inicialmente 
se sumerge 30 metros,  posteriormente desciende 45 metros; a continuación 
asciende 50 metros y finalmente se sumerge 30 metros para ubicar a un 
compañero que está colaborando en el trabajo. ¿A cuántos metros  de la 
superficie terrestre (nivel del mar) se encuentra ahora ubicado?  
 
 Si asumiéramos que un submarino desciende en promedio 15 metros cada 5 
minutos a partir de la superficie marina ¿Cuántos metros descendería en 30 
minutos? 
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3. ¿Cómo se fijaron las fechas? 
Los historiadores afirman que en Egipto la última pirámide se terminó de construir 
hace aproximadamente 3855 años. 
 ¿Qué significa esta información? , ¿por qué decimos entonces que estamos 
en el año 2015? 
Como seguramente ya los has comentado en Ciencias Sociales, en nuestro 
calendario (occidental- Siglo VI) para contar los años se toma como punto de 
referencia el nacimiento de Cristo. Entonces decimos que la última pirámide  se 
terminó de construir en el año 1850 antes de cristo (a.C) y actualmente estamos en el 
año 2015 después de Cristo (d,C).  
 ¿Cómo representarías en una recta numérica la situación anterior? 
A continuación encontraras información relativa a fechas de algunos descubrimientos 
o eventos importantes. 
 Hay indicios que el fuego fue utilizado por primera vez por la humanidad en el 
año 600.000 a.C 
 El espejo fue inventado por la civilización Egipcia hacia el año 3500 a.C, esta 
civilización también invento el reloj de sol hacia el año 1000 a.C 
 Martin Cooper diseño el primer modelo de celular en 1973, este modelo llego 
a pesar dos kilos. 
 En  1925 el escocés John Logie Baird inventó la televisión que trasmitió sus 
primeras imágenes en blanco y negro, pero hasta 1950 gracias a Peter Carl 
Goldmark se mejoró este invento comenzando a trasmitir los programas de 
televisión a color. 
 El internet hizo su aparición en 1969 y en 1990 se utilizó por primera vez el 
símbolo www para ingresar a una página web . 
 
a) Representa en una recta numérica la información anterior. No olvides incluir el 
punto de referencia.  
b) Teniendo en cuenta la representación anterior ¿Cómo puedes determinar que 
descubrimiento o evento es más reciente? Explica tu respuesta con ejemplos. 
c) ¿Cuántos años han trascurrido desde la invención del espejo? 
d) ¿Cuántos años de diferencia, hay entre la invención del reloj de sol, y la del 
primer televisor? 
 
4. Significado del Punto de Referencia 
  
a) Ahora que conoces estas tres escalas responde las siguientes preguntas 
 
 ¿Porque es importante el punto de referencia? 
 Identifica el punto de referencia de las tres escalas trabajadas ¿Qué 
concluyes? 
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b) Vas a cambiar ahora el punto de referencia. Toma como punto de referencia la 
llegada del primer hombre a la luna.  
 
 Utilización por primera vez del espejo 3500 a.C 
 Invención del celular  1973 
 Nairo Quintana gana el Giro de Italia 2014. 
 Invención  televisión a blanco y negro 1925. 
 Sale al mercado la primera consola de Playstation 1995. 
 Primer trasplante de corazón 1967 
 Colombia gana su primera medalla de oro en unos Juegos olímpicos 2000 
 Llegada del hombre a la luna 1969 
 Creación de la plataforma  del Facebook 2004. 
 Separación de Colombia y Panamá 1903.  
 
Con respecto al nuevo punto de referencia:  
 
 
Ubica toda le información anterior en una recta numérico  con respecto al nuevo 
punto de referencia. 
 
5. EVALUACIÓN: Aplica lo Aprendido  
 
a) Observa la siguiente imagen 
Aparecen en la imagen dos termómetros en dos lugares distintos. Los dos 
termómetros muestran el mismo número, ¿marcan igual temperatura? Explica tu 
respuesta. 
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b) Determina el año en que murieron los siguientes personajes de la historia. 
Personaje Año de 
Nacimiento 
Años que 
vivió 
Año de 
Muerte 
Julio Cesar  101 a.C 57  
Einstein 1879 d.C 76  
Arquímedes  287 a.C 75  
Estrabon 63 a.C 82  
Herón 20 a.C 40  
Simón Bolívar  1783 d.C 47  
 
c) En la siguiente tabla encuentras información sobre la ubicación y altura de algunas 
montañas   
Montaña País  Altura (metros) 
Everest Nepal  8848 
Aconcagua  Argentina 6959 
Kilimanjaro Tanzania  5895 
Elbrús  Rusia 5642 
Lhotse Nepal  8516 
Nanda Deyi India 7816 
 
 Ordena las montañas por su altura de menor a mayor. 
 ¿Cuál es la diferencia de altura entre el Aconcagua y el Kilimanjaro?  
 Si el punto de referencia el monte Aconcagua, como se ubicarían en una recta 
numérica estas montañas con respecto al punto de referencia      
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4.3.2 Actividad 2: Los números relativos  
 
El objetivo de esta actividad es introducir y representar en una recta numérica los 
números enteros a partir de los  números relativos. En esta actividad se proponen 
tareas relacionadas con desplazamientos para ordenar los números enteros y 
aproximarnos a las operaciones con ellos. 
Con esta actividad alcanzaras los siguientes logros: 
 Interpretar en contextos el significado de números con signo. 
 Representar los números enteros en la recta numérica 
 
INTRODUCCIÓN  
 
Cómo pudiste observar en la actividad anterior, existen problemas en los que además 
del número que representa la situación, es importante indicar su posición respecto a 
un punto determinado, el punto de referencia, para dotar de significado esta cantidad 
numérica. 
 
Los números relativos (números con signo) sirven para representar situaciones en las 
que se determinan dos sentidos a partir de un punto de referencia. Para diferenciar la 
posición de los números relativos con respecto al punto de referencia (0) se usaran 
los signos + (más) o – (menos).   
  
1. Escalas de Temperatura 
  
En  el termómetro que se muestra en la siguiente imagen, puedes leer la temperatura 
máxima de seis ciudades del mundo, en un día del mes de marzo del año 2015 
 
 
 
Puedes observar que en la escala numérica  señalada se 
emplean los signos + y – para distinguir las temperaturas 
sobre cero y bajo cero y simplificar la notación. Por ejemplo:  
 
La temperatura de Montreal es de 7°C Bajo cero, para 
simplificar esta notación se dirá que es de -7°C (menos 
siete grados centígrados), una temperatura de -7 grados 
centígrados se ubica entonces, siete unidades por debajo 
del punto de referencia.  
 
En contraste Paris registra una temperatura de 12°C Sobre 
cero, que notamos +12°C (más doce grados centígrados), 
una temperatura de +12 grados centígrados, se ubica 
entonces, doce unidades por encima del punto de 
referencia   
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A la temperatura máxima de la ciudad  de New York: 0°C, no le asignamos ningún 
signo, por ser el punto de referencia. 
 
Los números relativos que se asocian a temperaturas por encima de cero se llamaran 
positivos y para diferenciarlos se escribirá el signo + antes del número. Y los 
números relativos que se asocian a temperaturas por debajo de cero se llamaran 
negativos y antes de ellos se colocará el signo -. 
 
a) Completa la siguiente tabla 
 
 
Ciudad 
Temperatura 
máxima 
 
Número Relativo 
Montreal, Canadá 7°C Bajo cero  
Moscú, Rusia 3°C  
Nueva York, Estados Unidos 0°C  
Paris, Francia 12°C  
Zurich, Suiza 7°C  
Buenos Aires, Argentina 29°C  
Berlin, Alemania 9°C  
Pekin, China 13°C  
Helsinki, Finlandia 15°C Bajo cero  
Bogotá, Colombia 15°C +15 
Boston, Estados Unidos 3°Bajo cero -3 
 
b) Ordena de menor a mayor los números relativos y representa esta información en 
una línea recta horizontal. 
 
c) Completa los siguientes enunciados, teniendo en cuenta la información de la 
tabla, respecto a los números relativos 
 
 Una temperatura de (+3) grados centígrados es mayor que una temperatura de  
(      ) grados centígrados 
 Una  temperatura de (      ) grados centígrados es  menor que una temperatura 
de ( -7  ) grados centígrados 
 Una  temperatura de (       ) es  menor que una temperatura de (  ) grados 
centígrados 
 Una  temperatura de ( 0 )  grados centígrados es  mayor que una temperatura 
de (   ) grados centígrados. 
 
 
d) Boston registró una temperatura de -3°C el día miércoles y en la noche registró 
una temperatura de -5°C ¿Aumentó o disminuyó la temperatura en Boston? 
Explica tu respuesta.  
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e) Teniendo en cuenta el análisis realizado en el punto anterior, completa el espacio 
usando la palabras mayor o menor según corresponda 
 
 Una temperatura de +22°C es ________  que una de temperatura de  +13°C 
 Una temperatura de 0°C es ________  que una de temperatura de  +10°C 
 Una temperatura de +18°C es ________  que una de temperatura de  -8°C 
 Una temperatura de 0°C es ________  que una de temperatura de  -5C 
 Una temperatura de -25°C es _______  que una de temperatura de  -3°C 
 
f) ¿Cómo determinas si una temperatura es mayor que otra?, explica usando 
resultados de las actividades anteriores 
 
 ¿Si las dos  temperaturas son positivas?, (es decir las dos son mayores que 0) 
 ¿Si una está es positiva y la otra negativa? (es decir una es menor que 0 y la 
otra mayor que 0) 
 ¿Si las dos son negativas? (es decir las dos son menores que 0) 
 
g) ¿Con cuáles números relativos representaste la temperatura máxima de Montreal 
y Zúrich? , ¿registraron estas ciudades la misma temperatura?. Explica tu 
respuesta.  Representa ahora, estos números relativos, en una recta numérica, 
no olvides ubicar el punto de referencia.  
 
h) La temperatura máxima que registró Boston en ese día es de +3°C y hacia las 11 
de la noche había bajado 3°C ¿Qué temperatura marca el termómetro a esa 
hora? 
 
i) Un reporte del tiempo informó que el termómetro en dos ciudades: A y B marcó 
una temperatura de 0°C a la media noche. A las 6 de la mañana del día siguiente, 
la temperatura de la ciudad A había aumentado 4°C y la de la ciudad B había 
disminuido 4°C. Representa en una recta numérica los números relativos que se 
asocian a estas temperaturas y explica qué semejanzas y qué diferencias hay 
entre estos números y su ubicación. 
 
 
2.  Escalas Temporales 
No es usual referirse a fechas de acontecimientos o eventos usando los números 
relativos, pero podrías utilizarlos para ubicar fechas con respecto a un punto de 
referencia.  
Lee la siguiente información relacionada con referencias históricas sobre algunos 
eventos: 
 Utilización por primera vez del espejo 3500 a.C 
 Invención del celular  1973 
 Nairo Quintana gana el Giro de Italia 2014. 
 Invención  televisión a blanco y negro 1925. 
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 Sale al mercado la primera consola de Playstation 1995. 
 Primer trasplante de corazón 1967 
 Colombia gana su primera medalla de oro en unos Juegos olímpicos 2000 
 Llegada del hombre a la luna 1969 
 Creación de la plataforma  del Facebook 2004. 
 Separación de Colombia y Panamá 1903.  
 
Usando la información anterior responde las siguientes preguntas  
 
a. Expresa las fechas de los eventos mencionados, usando números relativos. 
Toma como punto de referencia la llegada del primer hombre a la luna. 
 
b. Ubica en una recta numérica los números relativos que determinaste en el punto 
anterior. 
 
 
3.  Utiliza los Números Relativos 
 
Observa las siguientes tablas en las que aparece información relacionada con los 
resultados de dos de los grupos que participaron en el campeonato mundial de futbol 
de Brasil 2014. En la tabla 1 puedes observar algunos números relativos   
 
 
 
 Pts: Puntos  
 PJ: Partidos Jugados 
 PG: Partidos Ganados 
 PE: Partidos Empatados 
 PP: Partidos Perdidos 
 GF: Goles a Favor 
 GC: Goles en Contra 
 DIF: Diferencia de gol  
 
 
a) ¿Qué representan los números relativos que observas en la tabla 1? 
  
b) Completa y reorganiza la tabla 2 teniendo en cuenta las posiciones de los 
equipos. 
 
 
 
         Tabla 1                                            Tabla 2 
 
# Equipo Pts PJ PG PE PP GF GC DIF 
1  Col 9 3 3 0 0 9 2 +7 
2  Gre 4 3 1 1 1 2 4 -2 
3  Cos 3 3 1 0 2 4 5 -1 
4  Jap 1 3 0 1 2 2 6 -4 
 
 
# Equipo Pts PJ PG PE PP GF GC DIF 
  Gha 1 3 0 1 2 4 6  
  Por 4 3 1 1 1 4 7  
  Ale 7 3 2 1 0 7 2  
  USA 4 3 1 1 1 4 4  
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# Equipo Pts PJ PG PE PP GF GC DIF 
1          
2          
3          
4          
 
c) En el mundial de futbol clasifican a la segunda ronda solo los dos primeros 
equipos de cada grupo. En la tabla 2 observas que dos equipos tiene la misa 
cantidad de puntos ¿Cuál debe clasificar y porque? 
 
d) ¿Cuántos goles a favor como mínimo tenia haber anotado Portugal para clasificar 
con ese puntaje? 
 
e) Ordena los ochos equipos presentados en una nueva tabla teniendo en cuenta la 
diferencia de goles (gol diferencia). 
 
 
 
 
 
 
4. Representación de los Números Relativos  
 
 
Iniciaremos recordando cómo se representan los números naturales en una recta 
numérica- 
 Se elige un punto arbitrario de una recta, a este punto se le denomina  origen y 
se le hace corresponder el número natural 0. 
 A la derecha del origen se selecciona otro punto arbitrario de la recta y a este 
punto se le asocia el número natural 1 
 
 
 
Equipo Pts DIF 
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 Tomamos como unidad de medida la longitud del segmento que va de 0 a 1 
 
 A partir del origen (hacia la derecha)  medimos dos  unidades  obtenemos un 
punto que corresponde al número natural 2. A continuación medimos tres 
unidades a partir del origen y obtenemos el punto que corresponde a 3 y así 
sucesivamente. 
  
 
 
 Los números naturales a partir de 1, como ya lo sabes, son todos mayores que 
0 y se han ubicado a la derecha del origen. Para expresarlos como números 
relativos les podríamos agregar el signo +, pero para simplificar   no vamos a 
utilizar el signo, decimos que son números positivos (mayores que 0). 
 
 En la recta medimos ahora una unidad a la izquierda a partir del origen (punto 
de referencia) y marcamos el punto, a este punto le hacemos corresponder el 
número relativo -1.   
 
 A continuación medimos a partir del origen dos unidades hacia la izquierda, 
señalamos el punto y le hacemos corresponder el número relativo -2 y así 
sucesivamente ubicamos todos los números negativos (todos son menores que 
0). 
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Observa: el número positivo 7 está ubicado, a la derecha, a siete unidades del origen,  
y el número negativo -7, se encuentra ubicado a la izquierda, a 7 unidades  del 
origen.  
 
 
 
Algo similar puedes observar sobre la ubicación de  las parejas de puntos: 1 y -1, 2 y 
-2, 3 y -3…etc. Los números de cada pareja están ubicados a la misma distancia del 
origen pero en dirección opuesta y por esto se dice que son opuestos. 
 
Observa la recta numérica que se presenta a continuación 
 
La flecha dibujada parte del origen (0), punto inicial y llega hasta el número 4 
(punto terminal). Diremos que esta flecha representa un desplazamiento de 4 
unidades, a partir del  origen, hacia la derecha,  
a) Representa en la recta numérica un desplazamiento de 3 unidades. desde el 
origen, hacia la izquierda,  
 
 
 
b) Representa en la recta numérica un desplazamiento de 2 unidades, desde 1, 
hacia la derecha. ¿Cuál es el punto terminal de este desplazamiento? 
  
 
c) Representa en la recta numérica un desplazamiento de 5 unidades, desde 2, 
hacia la izquierda ¿Cuál es el punto terminal de este desplazamiento? 
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5. DESPLAZAMIENTOS EN LA RECTA NUMÉRICA  
 
a) Observa la recta numérica, se han realizado dos desplazamientos. Descríbelos e 
identifica el punto inicial y terminal de cada uno 
 
b) Representa en la recta numérica un desplazamiento, desde el origen hacia la 
derecha,  de 8 unidades  
 
 
 Compara con los desplazamientos del punto anterior, ¿qué concluyes? 
 
c) Representa en la siguiente recta numérica primero un desplazamiento  de 4 
unidades, desde el origen, hacia la izquierda,  y a continuación, a partir del punto 
terminal del primero, representa un desplazamiento, hacia la izquierda,  de 7 
unidades 
 
 
d) Representa en la recta numérica un desplazamiento de 11 unidades, desde el 
origen, hacia la izquierda. Compara con los desplazamientos del punto 1, ¿qué 
concluyes?  
 
 
 
e) Representa en la siguiente recta numérica  
 Primero un desplazamiento de 4 unidades, desde el origen, hacia la derecha.   
 A continuación y a partir del punto terminal del primero, representa un 
desplazamiento de 7 unidades, hacia la izquierda. .  
 Nota con la letra C el punto terminal del segundo desplazamiento 
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f) Representa en la recta numérica un desplazamiento, de punto inicial el origen y 
punto terminal C. Compara con el punto 3, ¿qué concluyes? 
 
 
g) Representa en cada caso en una recta numérica los desplazamientos indicados. 
Recuerda que debes iniciar en  el origen (0). Determina en cada caso el punto 
terminal del último desplazamiento 
 Un desplazamiento de 5 unidades, hacia la derecha y a continuación un 
desplazamiento  de 3 unidades hacia la derecha.  
 Un desplazamiento de 6 unidades, hacia la derecha y a continuación un 
desplazamiento  de 8 unidades hacia la izquierda. 
 Un desplazamiento de 2 unidades, hacia la izquierda y a continuación un 
desplazamiento de 4 unidades hacia la derecha. 
 Un desplazamiento de 7 unidades, hacia la izquierda y continuación un 
desplazamiento de 5 unidades hacia la izquierda. 
 Un desplazamiento de 2 unidades, hacia la izquierda, a continuación un 
desplazamiento de 4 unidades hacia la derecha y posteriormente  un 
desplazamiento de 2 unidades la izquierda. 
h) Describe en cada caso los desplazamientos realizados  
  
  
  
  
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  
 
i) En las rectas numéricas que observas a continuación se identifica: el punto inicial 
y terminal de un primer desplazamiento y la posición final después de realizar un 
segundo desplazamiento. Dibuja en cada caso el segundo desplazamiento 
  
  
  
 
j) Describe los desplazamientos mostrados  en cada recta numérica  
  
  
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6. EVALUACIÓN 2: Aplica lo Aprendido 
  
a) Para responder las preguntas que encuentras a continuación debes usar los 
números que aparecen en el siguiente cuadro 
-20 50 -27 13 
12 -3 -30 -7 
-11 0 -25 -1 
30 27 -18 19 
100 4 29 -9 
 Ordénalos de menor a mayor 
 Representa en una recta los números mayores que -7 
 Represente ahora en una recta los números mayores que -11 y menores que 
12 
 Representa en una recta los números menores que -9  
 ¿Hay en esta lista un par de números que sean opuestos? 
 
b) Resuelve las siguientes situaciones utilizando una recta numérica 
 
 A partir de cero, realiza un desplazamiento de 2 unidades, hacia la derecha 
y a continuación un desplazamiento  de 3 unidades hacia la izquierda. Indica 
la posición final. 
 
 A partir del número relativo +4, realiza un desplazamiento de 9 unidades, 
hacia la izquierda. Indica la posición final 
 A partir del número relativo -5, realiza un desplazamiento de 5 unidades 
hacia la izquierda. Indica la posición final. 
 
 A partir del número relativo -6, realiza un desplazamiento de 6 unidades hacia 
la derecha. Indica la posición final 
 
 Ubica los números relativos -2 y +5 ¿Cuántas unidades de diferencia hay 
entre estos dos números? 
 
 Ubica al número relativo +2 ¿Qué números relativos se encuentran a 6 
unidades de diferencia éste número? 
 
c) Escribe mayor o menor según corresponda 
 
 Cualquier número positivo es ________ que el 0.  
 Cualquier número negativo es_________ que el 0.  
 Un número positivo es__________ que cualquier número negativo 
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4.3.3  Actividad 3: De los Números Relativos a los Números 
Enteros  
Partiendo del conocimiento que tienes de los números naturales y sus operaciones, 
en esta unidad, podrás apreciar la necesidad de ampliar este conjunto, para construir 
el conjunto de los números enteros. Usaras además de las operaciones de los 
naturales, la representación de los números relativos en la recta numérica que 
trabajaste en la actividad anterior.  
Con esta actividad alcanzaras los siguientes logros: 
 Representar los números enteros en la recta numérica 
 Reconocer el conjunto de los números enteros como una ampliación de los 
números naturales 
 Representar geométricamente la adición de enteros en la recta numérica. 
 Reconocer regularidades en tablas de operaciones entre números enteros.   
 Efectuar adiciones entre enteros utilizando propiedades. 
  Usar  ensayo y error para resolver ecuaciones lineales simples en los enteros. 
 
Introducción 
La adición y la sustracción en el conjunto de los naturales están relacionadas y 
muchos de los problemas relacionados con una de ellas se pueden resolver usando 
la otra. 
Veamos algunos ejemplos; Si nos preguntan 
 ¿Cuál es el número que sumado con 9 da como resultado 15 
        
Responderíamos este número es 6 porque: 
            o   porque           
 ¿Qué  número debo restar de 7 para obtener como resultado 2?  
      
Responderíamos este número es 5 porque 
            o   porque             
Decimos que el resultado de una de las operaciones se verifica con la otra.  
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Pero si nos hicieran ahora las siguientes preguntas: 
 ¿Cuál es el número que sumado con 7 da como resultado 5 
       
O  
 ¿Cuál es la diferencia entre 5 y 7? 
      
Podríamos afirmar que no hay un número natural que sumado con 7 dé como 
resultado 5 o lo que es equivalente la diferencia entre 5 y 7 no es un número natural. 
Para responder preguntas, como las dos últimas, debemos introducir nuevos 
números, ampliar el conjunto de los números naturales. Veamos, como la recta 
numérica, utilizada en la unidad anterior, nos ayuda a resolver estos problemas 
construyendo un nuevo conjunto numérico. 
1. Los números enteros  
 
a) Ubica en la recta numérica que aparece a continuación los resultados de las 
operaciones propuestas en la tabla 
               
               
                
                
Tabla 1 
 
Si no los pudiste ubicar todos, observa en orden los resultados de las columnas.¿ 
Hay  alguna regularidad?, si ¿cuál? 
 ¿Qué número te resultó al efectuar la operación    ? ¿Dónde lo ubicarías? 
Los resultados de las sustracciones:    ,    ,    ,     etc., son números 
negativos, que llamaremos desde ahora enteros negativos, para diferenciarlos 
anteponemos el signo “ ”  y su  posición en la recta numérica es opuesta, a la de los 
números naturales (enteros positivos) . El cero “0” origen, es el punto de referencia 
con el cual determinamos los dos sentidos de la recta numérica. La unión de los 
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enteros negativos, los enteros positivos  y el cero conforma el conjunto de los 
Números Enteros   . 
Y su representación en una recta numérica:  
 
b) Ya sabes cómo determinar cuándo un número natural es mayor o menor que otro. 
Vas a utilizar ahora la ubicación de los números enteros en la recta numérica para 
compararlos y determinar, cuando uno es mayor o menor que otro. 
 
 Observa la recta numérica y escribe   (menor que),   (mayor que) para 
relacionar cada pareja de números   
 
                
                
 
 Observando la ubicación en la recta ¿cómo decides si un número es mayor 
menor que otro? Explica claramente. 
 Analiza de nuevo la tabla 1, ¿Hay alguna  secuencia en los resultados de las 
sustracciones? ¿Te sirve esta secuencia para decidir si un número entero en 
menor o mayor que otro? 
 Usa ahora la recta numérica y tu respuesta a la pregunta 2 para determinar 
cuándo un entero es mayor o menor que otro. Explica con ejemplos  
 
c) Completa los siguientes enunciados con las palabras mayor o menor según 
corresponda. Ilustra con ejemplos 
 Cualquier número entero positivo es ________ que 0.  
 Cualquier número entero negativo es_________ que  0.  
 Un número entero positivo es__________ que cualquier entero negativo 
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d) Escribe <, > según corresponda 
             y           . ¿Es     menor o  mayor que   ? 
            y         .  ¿Es    menor o es mayor que  ? 
e) Utilizando la recta numérica ubica números enteros que cumplan las siguientes 
condiciones. 
 
 Cuatro números enteros menores que    
 
 Cuatro números enteros mayores que    
 
 Los números enteros mayores que    y menores que    
 
 Cuatro números enteros menores que     
 
 Dos números enteros  menores que el opuesto de    
 
 Tres números enteros mayores que el opuesto del opuesto de   
 
f) Identifica en cada caso el opuesto del número dado, ubica los dos números en la 
recta numérica,  y responde las preguntas.  
    
 
 ¿Cuántas unidades de distancia hay entre el origen ( ) y el punto que 
corresponde al entero  ? 
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 ¿Cuántas unidades de distancia hay entre el origen ( ) y el punto que 
corresponde al opuesto de  ? 
 ¿Qué concluyes?  Explica tu respuesta 
 
     
 
 ¿Cuántas unidades de distancia hay entre el origen ( ) y el punto que 
corresponde al entero   ? 
 ¿Cuántas unidades de distancia hay entre el origen ( ) y el punto que 
corresponde al opuesto de   ? 
 ¿Qué concluyes?.  Explica tu respuesta 
En la recta numérica, la distancia entre el origen ( )  y el punto que representa a 
cualquier número entero, se denomina valor absoluto 
 Determina el valor absoluto, de los cuatro números que representaste en 
la actividad anterior,  ¿cómo determinaste el valor absoluto? ¿qué 
concluyes? 
 
g) Representa  en cada caso en una recta numérica todos los números enteros que 
cumplen la condición dada: 
 Su valor absoluto es   
 Su valor absoluto es    
 Su valor absoluto es   
 Su valor absoluto  es mayor que   y menor que   
 
2. Adición entre Números Enteros  
Ya conoces como adicionar, números naturales (enteros positivos). Vas a representar 
gráficamente la adición usando la recta numérica y los segmentos  dirigidos (flechas) 
Efectuemos la adición,      
 Representa el primer sumando con una flecha, con punto inicial, el origen 
(0) y punto terminal en  .  
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 Para representar el segundo sumando,  , dibujas otra flecha,  de   unidades 
de longitud, que apunta  hacia la derecha y que tiene  con punto inicial  , 
como se muestra en la figura. 
 
 Observa el resultado de la adición: está representado por la flecha con punto 
inicial el origen ( ) y  punto terminal, el de la flecha que representa el 
segundo sumando. 
 
 
a) ¿Cómo representarías con segmentos dirigidos (flechas) las adiciones    (  )  
y  (  )   ? 
 
 
 
 ¿Coinciden los resultados de estas adiciones?  Explica claramente  tu  
respuesta 
 Compara con el resultado que obtuviste en la adición:     ¿Qué concluyes? 
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b) Completa la siguiente tabla, representando las adiciones en la recta numérica.  
  (–  )          (–  )                                              
  (–  )      (–  )                                      
  (–  )          (–  )                                                
  (–  )     (–  )                                               
  (–  )            (–  )                                                   
(–  )  (–  )      (–  )  (–  )        (–  )            (–  )              (–  )     
(–  )  (–  )     (–  )  (–  )        (–  )  ( )      (–  )              (–  )     
(–  )  (–  )     (–  )  (–  )        (–  )  ( )      (–  )              (–  )     
 
 ¿Observas alguna regularidad en las filas o columnas de la tabla anterior?. 
Si, ¿cuál? 
 
c) Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, completa las siguientes 
operaciones. Explica como los obtuviste.  
(  )  (  )       (  )  (  )           (  )  ( )            (  )              (  )     
 
 ¿Por qué    (  ) tiene el mismo resultado que (  )   ? Busca otros 
resultados similares. ¿Qué puedes concluir? 
 
d) Observando los resultados que obtuviste en la tabla. Responde las siguientes 
preguntas, recuerda explicar claramente tu respuesta. 
 
  ¿Qué resultado obtuviste al adicionar  0 a un número entero? Revisa otros 
ejemplos diferentes a los de la tabla y compara. 
 ¿En qué casos obtuviste 0 al efectuar la adición?. Revisa otros ejemplos 
diferentes a los de la tabla y compara 
 Observa las adiciones en que sumaste 2 enteros negativos. ¿Qué  
resultado obtuviste? Revisa otros ejemplos diferentes a los de la tabla y 
compara. 
 Observa las adiciones en que sumaste 2 enteros positivos. ¿Qué  
resultado obtuviste? Revisa otros ejemplos diferentes a los de la tabla y 
compara. 
 Observa las adiciones en que sumaste un entero positivo y un entero 
negativo ¿Qué  resultado obtuviste? Revisa otros ejemplos diferentes a los 
de la tabla y compara  
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e) Completa cada uno de los siguientes enunciados,  verifica con  ejemplos 
(diferentes a los presentados en la tabla) tus respuestas 
  
 Si adicionas dos enteros positivos el resultado es un entero _____________.  
 . 
 . 
 
 Si adicionas dos enteros negativos el resultado es un entero 
______________.  
 . 
 . 
 
 Si el resultado de adicionar un entero positivo con uno negativo es positivo es 
porque _____________________________________________ 
 . 
 . 
 
 Si el resultado de adicionar un entero positivo con uno negativo es negativo es 
porque _____________________________________________ 
 . 
 . 
 
f) Verifica las siguientes igualdades efectuando las operaciones correspondientes  
 
            (   ) 
   (  )        
 (  )  (  )  (  )    (  )    
   ((  )   )  (  (  ))    
 
 
3. Sustracción entre Números Enteros  
 
a) Comprueba que las siguientes igualdades son correctas. 
                      (  ) 
   (  )         
                   (  ) 
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b) Observando  las igualdades anteriores  puedes  completar igualdades similares, 
en los casos siguientes. Comprueba 
   (  )                    
                                
   (  )                    
    (  )                    
                       
    (   )                 
       
 
 
c) Determina los resultados de las siguientes operaciones. Si encuentras una 
regularidad, úsala para completar la tabla. 
 – (–  )         – (–  )            –                –              –    
 – (–  )     – (–  )         –             –            –    
 – (–  )         – (–  )            –                –                –    
 – (–  )    – (–  )            –               –                –    
 – (–  )          – (–  )            –                –                 –      
(–  )– (–  )      (–  )– (–  )        (–  )–           (–  )–             (–  )–    
(–  )– (–  )     (–  )– (–  )        (–  )– ( )      (–  )–             (–  )–    
(–  )– (–  )     (–  )– (–  )        (–  )– ( )      (–  )–             (–  )–    
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4. EVALUACIÓN 3: Aplica lo aprendido  
 
a) Considera los siguientes números enteros  
 
        –                               –          –                      
 
 Ordénalos de menor a mayor 
 Determina el valor absoluto de cada número 
 Ordena de mayor a menor los valores absolutos. 
 
b) Encuentra en cada caso, dos enteros, que adicionados den como resultado:  
 
   
 –  
    
 El valor absoluto de –    
 El opuesto de   
 El opuesto del opuesto de    
 
c) Observa:     porque         y        porque         
Completa los siguientes enunciados 
           porque          
           porque          
 –        porque       –   
 –       porque        –    
 –   –    porque   –   –   
 
d) Determina en cada caso el número que satisface la igualdad.   
 
 –         –   
 –           
      (–   )    
     – (–  )     
 –    (–   )          
   – (–     )     
 
e) Responde las siguientes preguntas  
 
 ¿Qué número sumado con –    da como resultado   ? 
 ¿Qué número se debe sumar a   (   ) para obtener –    ? 
 ¿Qué número sumado con    da como resultado –   ? 
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4.3.4 Actividad 4: Producto entre números enteros 
En esta actividad trabajaras el producto entre números enteros. Vas a utilizar los 
conceptos y relaciones estudiados en las actividades anteriores y los conocimientos  
que tienes del producto entre números naturales.  Aparte de esto vas a conocer una 
forma de representar geométricamente esta operación.  
Con el desarrollo de esta actividad alcanzaras los siguientes logros: 
 Reconocer regularidades en tablas de operaciones entre números enteros.   
 Efectuar multiplicaciones entre enteros utilizando propiedades. 
 Representar geométricamente la multiplicación entre enteros. 
 Usar  ensayo y error para resolver ecuaciones lineales simples en los enteros. 
Introducción  
Primero vas a recordar uno de los significados del producto entre números naturales, 
enteros positivos y posteriormente estudiarás el producto entre enteros negativos y 
positivos. 
1. Producto entre Enteros Positivos  
Recuerda adiciones de sumandos iguales como: 
                                                    
                 
Corresponden a los productos 
                                      
                       
                      
 
 El producto      lo puedes representar utilizando una recta numérica así:  
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a) Expresa como una adición de sumandos iguales el producto      y represéntalo 
en la recta numérica 
 
 
b) Identifica, en cada caso, la adición y la multiplicación representada en las 
siguientes rectas numéricas. 
  
 
  
 
 
  
 
 
 
c) Verifica las siguientes igualdades efectuado las operaciones correspondientes y 
representando las operaciones en una recta numérica. 
 
   (   )  (   )  (   ) 
   ( )    ( ) 
 (   )     (   )  (   ) 
 (   )       (   ) 
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d) Completa las siguientes igualdades. (Determina el número o los números que 
faltan) 
           
            
      (   )     
             
           
          
 (      )  (      )           
 
2. Producto entre Enteros de Diferente Signo 
 Observa: 
 (  )  (  )  (  )  (  )                (  )    (  )  
 
a) Representa el anterior producto en la recta numérica 
 
 
 
 (  )  (  )              (  )    (  )  
 
b) Representa este producto en la recta numérica 
 
 
 
c) Efectúa ahora el producto   (  ) y represéntalo en la recta numérica. Recuerda 
expresarlo como una adición de sumandos iguales.  
 
 
d) ¿Qué harías ahora para efectuar el producto: (  )   ? ¿Puedes usar la misma 
representación?. Justifica tu respuesta. 
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e) Observa cómo cambian los productos en la siguiente tabla y completa 
 
       (  )     
       (  )     
       (  )     
      (  )     
      (  )     
 
¿Qué concluyes? 
 
 
f) Completa el siguiente cuadro 
 
Primer Factor Segundo Factor Producto 
     
      
      
      
        
          
 
 
g) Escribe en los espacios: positivo o negativo, según corresponda. Presenta en 
cada caso 2 ejemplos  
 El producto de dos enteros positivos es un entero ___________ 
 . 
 . 
 El producto de un entero positivo por uno negativo es un entero 
___________ 
 . 
 . 
 
 El producto de un entero negativo por uno positivo es un entero 
____________ 
 . 
 . 
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h) Verifica las siguientes igualdades efectuado las operaciones correspondientes  
    (   )  ,(  )   -  ,(  )   - 
   (  )    (  ) 
 ,   (  )-     ,(  )   -  ,(  )   - 
 
 
 
3. PRODUCTO ENTRE DOS ENTEROS NEGATIVOS  
Para concluir esta actividad solo nos queda determinar del producto entre dos 
enteros negativos,  
Determina los resultados de los siguientes productos. Si encuentras una regularidad 
en las filas o columnas de la tabla, úsala para completar la tabla. 
   (  )             (  )                                                       
   (  )         (  )                                         
   (  )             (  )                                                         
   (  )         (  )                                                        
   (  )              (  )                                                  
(  )  (  )      (  )  (  )        (  )           (  )               (  )     
(  )  (  )     (  )  (  )        (  )      (  )               (  )     
(  )  (  )   (  )  (  )   (  )     (  )      (  )     
 
 
a) Observando los resultados que obtuviste en el ejercicio anterior, responde las 
siguientes preguntas. No olvides explicar claramente tus respuestas  
 
 ¿Cómo completaste la tabla?  
 
 ¿En qué casos el producto es 0? Revisa otros ejemplos diferentes a los de la 
tabla y compara. 
 
 ¿Qué resultado obtuviste al multiplicar por 1? Revisa otros ejemplos diferentes 
a los de la tabla y compara. 
 
  ¿Qué  signo tiene el producto cuando los dos enteros son negativos? Revisa 
otros ejemplos diferentes a los de la tabla y compara  
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Ahora puedes verificar los resultados obtenidos en la tabla utilizando  un plano 
cartesiano y la semejanza de triángulos. El procedimiento para efectuar el producto 
entre dos números enteros se describe a continuación, con el producto 2×3: 
i. Se trazan dos rectas perpendiculares, al punto de intersección se le asigna el 
entero cero. Y en cada una de ellas se ubican los números enteros como se 
muestra en la figura. 
 
ii. El punto que corresponde al primer factor  “2” se ubica en la recta horizontal (el eje 
de las abscisas), y el que corresponde al segundo factor “3” en la recta vertical  (eje 
de las ordenadas). 
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iii. Ahora debes ubicar en el plano,  el par ordenado (0,1), lo llamaremos unidad. 
 
iv. A continuación se traza la recta  que pasa por  (0, 1)  y por el  punto que 
corresponde al primer factor “2”. 
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v. Construimos una paralela a la recta anterior, que pase por el punto que 
corresponde al segundo factor: “3”. Marcamos el punto de intersección de esta 
recta con la eje horizontal (eje de la abscisas ) 
 
 
 
vi. Observa: se determinan dos triángulos semejantes. Los lados correspondientes  de 
estos triángulos son proporcionales. Y esto nos permite concluir que el punto de 
intersección corresponde al entero 6, resultado del producto    . Explica por qué. 
 Utilizando el procedimiento anterior, representa en el plano cartesiano el 
producto:3×2. 
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Ahora vamos a representar el producto entre un entero negativo y uno positivo: 
(  )    
 
i. Ubicamos los dos factores  
 
ii. Trazamos la recta que pasa por el punto que corresponde al primer factor 
y el punto unidad  
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iii. Trazamos la recta paralela a la anterior que pasa por el punto que 
corresponde al segundo factor y ubicamos el punto de corte  
 
 Ahora representa el producto (  )    
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b) Determina los siguientes productos, utilizando la construcción geométrica en el 
plano  
 
 (  )  (  )     
 (  )  (  )     
   (  )     
 (  )  ( )   
 
 
c) Teniendo en cuenta los resultados obtenidos y los obtenidos al completar la tabla, 
escribe positivo o negativo en el siguiente enunciado. Da otros ejemplos. 
 
 El producto entre dos enteros negativos  es un entero ___________ 
   
 
d) Verifica las siguientes igualdades efectuado las operaciones correspondientes  
    (    )  ,(  )  (  )-  ,(  )   - 
     (  )     (   ) 
 ,   (  )-   (  )  ,(  )  (  )-  ,(  )  (  )- 
 
 
4. EVALUACIÓN 4: PRÁCTICA LO APRENDIDO  
 
a) Escribe < o > en el espacio, según corresponda: 
                                
                          (  )                (  )      (  ) 
 
b) Escribe < , > o = en el espacio, según corresponda 
 
                                        (  )         
               (  )       (  )                  (  )              
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c) Completa las siguientes igualdades  
 
            
                     
                    
    (  )       
 ,  (  )-           
 ,  (    )-       
            
             
 ,   (    )-        
 
c) Escribe positivo (s) o negativo(s) en los siguientes enunciados según 
corresponda. Da ejemplos. 
 
  El producto de dos enteros que tienen el mismo signo es un 
entero_________ 
 
 El producto de dos enteros que tienen diferente signo es un entero_________ 
 
 El producto de dos enteros es  _____________ si los dos son ___________ o 
los dos son _____________ 
 
d) Encuentra todas las parejas de números enteros que satisfacen cada una de las 
siguientes igualdades 
                
                  
 
 
  
 
5. Conclusiones, recomendaciones y posibles 
aplicaciones  
5.1 Conclusiones  
El desarrollo e implementación de esta propuesta didáctica permitieron consolidar los 
conocimientos disciplinares y didácticos desde diferentes dimensiones, algunos de 
esos elementos se destacan en las siguientes conclusiones: 
En primer lugar, el análisis del proceso histórico epistemológico nos permitió 
comprender como obstáculos relacionados con la evolución del concepto y estructura 
de los números enteros, se pueden relacionar con las dificultades que presentan los 
estudiantes en el aula, que se derivan de la naturaleza y complejidad de este sistema 
numérico.  
En segundo lugar las investigaciones consultadas en las que se reiteran dificultades 
de estudiantes de básica, para interpretar y usar los números enteros, y se presentan 
modelos alternos para introducir este sistema aportó tanto a la revisión de los textos 
escolares como a la planeación de la secuencia de actividades, que conforman la 
unidad, pues enriqueció las tareas y formas de preguntar y de orientar el proceso que 
lleva el estudiante. Nos permitió en síntesis, anticiparnos a las posibles dificultades 
que se puede presentar los estudiantes, lo que contribuyó positivamente en el diseño 
de la unidad didáctica.  
En tercer lugar, el estudio de las construcciones formales de los números enteros y el 
análisis de los modelos didácticos propuestos para su introducción en el aula  a partir 
de los conocimientos previos respecto a los números naturales enfatizó la 
importancia del buen trabajo previo que se debe realizar en el aula con los números 
naturales, desde una aproximación intuitiva al significado de entero y sus 
operaciones. Y de paso mostró como la formación didáctica del docente debe estar 
estrechamente ligada con la disciplinar para enfocar y planear adecuadamente el 
proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula. 
  
Por último, la construcción y experimentación de la unidad didáctica, permite concluir 
que un desarrollo que parta desde el significado de los números relativos hasta llegar 
a los números enteros y sus operaciones, que les permita a los estudiantes 
reconocer regularidades y proponer conjeturas sobre posibles generalizaciones, 
permite avanzar en la apropiación del concepto a la vez que desarrolla razonamiento 
matemático como lo plantean los estándares de competencias. Es de anotar, que 
este tipo de planteamiento no se evidenció en los libros de texto de educación media 
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analizados, presentan introducciones imprecisas y confusas, actividades rutinarias y 
fuera de contexto. Dada esta carencia se espera que la unidad didáctica contribuya 
significativamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los números enteros 
en la educación básica.  
  
5.2 Recomendaciones 
Para implementar en el aula la unidad didáctica propuesta se sugiere a los docentes, 
indagar inicialmente sobre el nivel de apropiación de las operaciones de los 
naturales, que tienen sus estudiantes, en lo posible aplicar una prueba diagnóstica 
(anexo 1) y realizar la retroalimentación respectiva. 
   
Teniendo en cuenta la extensión de las actividades propuestas se sugiere al docente 
que las desarrolle en varias sesiones para discutirlas a profundidad y poder analizar 
las intervenciones y aportes de los estudiantes. Finalizada cada actividad, según las 
condiciones del grupo, el docente debe decidir cómo plantear y enriquecer la 
evaluación propuesta. 
 
5.3 Posibles ampliaciones  
La unidad didáctica es un punto de partida para construir otras actividades o 
enriquecer las propuestas. Una posible sugerencia sería introducir una actividad 
previa a la 1, centrada en el estudio de los números naturales y sus operaciones 
utilizando los modelos: aritmético, geométrico y algebraico. 
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A. Anexo 1: Prueba diagnostica 
PRUEBA DIAGNÓSTICA 
 
Nombre:__________________________  
 
Instrucciones: 
El resultado de la siguiente prueba es fundamental para tu proceso de enseñanza, con 
ella se busca verificar cuáles son los conceptos previos acerca de algunos temas, con el 
fin de tener un punto de partida para este año escolar. Esta prueba no tiene calificación 
alguna, es fundamental que contestes con la mayor honestidad, Recuerda que está 
prohibido el uso de celulares y calculadoras. 
 
Responda las preguntas 1-7 de acuerdo con la siguiente información 
 
 
1. Doña Matilde compró en esa tienda 2 
libras de tomate y una docena de 
huevos. Pagó con un billete de 
$10000. Le devolvieron: 
a) $1800 
b) $3400 
c) $4400 
d) $6600 
 
 
 
2. Martha tiene $15.000 y quiere 
comprar algunos productos para el 
almuerzo. Con ese dinero ella no 
puede comprar   
a) 2 libras de carne y 3 libras de 
papa 
b) 1 libra de carne, 2 libras de papa , 
1 libra de arroz 
c) 3 libras de carne y 2 libras de 
arroz 
d) 2 libras de carne, 1 libra de arroz, 
2 libras de tomate   
  
 
3. Andrés pagó por 3 yogures $2.700. 
¿Cuál de las siguientes operaciones 
le permite determinar el precio de un 
yogur?   
a) 2700-3 
b) 3×2700 
c) 3+2700 
d) 2700 ÷3 
   
4.  Un cliente compró papaya y ponqué, 
pagó por estos productos $3600. Si 
el compró 2 ponqués ¿qué cantidad 
de papaya compró?      
a) 1 libra 
b) 2 libras 
c) 3 libras 
d) 9 libras 
     
5.  En esta tienda 3 paquetes de 
servilletas de la misma marca valen 
$6000. ¿Qué precio tendrían 5 
paquetes de servilletas?      
a) $6050 
b) $8000 
c) $9000 
d) $10000 
     
6.  Andrea compró huevos y pagó 
$5400 ¿Cuántos huevos compró? 
     
a) 18 huevos 
b) 12 huevos 
c) 8 huevos 
d) 24 huevos 
     
7. ¿Con cuál de las siguientes 
expresiones no es posible 
determinar el precio de 10 
bocadillos? 
a) 200  × (2+7+1) 
b) 200  ×10 
c) 5  × 2 ×200 
d) (6 ×200)+4 
 
   
  Resuelve los siguientes problemas 8,9 y 10, desarrolla el procedimiento en el 
respaldo de la hoja o explica cómo encontraste la solución. 
 
8.  En la tienda, la salsa de tomate se puede comprar de tres formas. Observa los 
siguientes dibujos.  
 
   
a) El dueño de un negocio de comidas rápidas necesita comprar doscientos ochenta y 
cuatro sobres de salsa de tomate. ¿Cuántas cajas, paquetes y sobres individuales 
deberá comprar? 
b) Si decidiera comprar solamente paquetes ¿Cuántos paquetes como mínimo debería 
comprar? 
   
9.  En la primera semana del mes de junio el dueño de la tienda vendió dos paquetes, 
cuatro cajas y cinco sobre individuales de salsa de tomate ¿Cómo se puede 
determinar el dinero que recibió por esta venta?  
10.  Andrés es el encargado de repartir los domicilios de la tienda, él recibe $400.000 de 
salario básico más una comisión de $1.500 por cada domicilio que realice. En el mes 
de octubre Andrés llevó 112 domicilios. ¿Cómo se puede calcular el dinero que 
recibió Andrés en ese mes? 
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